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Zusammenfassung

Das Lernen und Arbeiten in Gruppen stellt in akademischen Kontexten eine beliebte
Methode dar, die unter anderem dem Erwerb von Sozial- und Selbstlernkompetenzen
dienen kann. Sie kann fiir Teilnehmende dariiber hinaus gewinnbringend sein, indem
durch gemeinsames Durchdenken, Besprechen und Erkléren tiefer gehende Lernpro-
zesse der Teilnehmenden angeregt und Vorurteile abgebaut werden. Das Lernen und
Arbeiten in Gruppen kann aber auch problembehaftet sein und z. B. durch unange-
messene Kommunikation oder fehlschlagende Koordination negative Emotionen so-
wie eine negative Einstellung zu Gruppenarbeiten auslosen. Giinstigstenfalls entwi-
ckeln die Teilnehmenden in kollaborativen Situationen soziale und Problemlosekom-
petenzen, erweitern ihr Wissen und werden auf Situationen in der Berufswelt vorbe-
reitet, in der das Zusammenarbeiten in oftmals heterogenen Gruppen praktiziert und
verlangt wird. Im ungiinstigsten Fall entwickeln sie eine negative Einstellung zu
Gruppenarbeiten und verschliefSen sich dem Zusammenarbeiten in Teams. Beide Er-
fahrungen konnen sich auf die Motivation von Lernenden auswirken. Empirische For-
schung, die das emotionale Erleben und motivationale Aspekte von Teilnehmenden
in kollaborativen Situationen sowie etwaige Griinde fiir den Erfolg einer Kollaboration
in den Blick nimmt, gibt es kaum. Dies tiberrascht vor dem Hintergrund der bedeu-
tenden Rolle von emotionalen und motivationalen Faktoren in Lern- und Arbeitskon-
texten, sowohl in individuellen als auch in kollaborativen Settings. Ein moglicher
Grund hierfiir kann in der herausfordernden methodischen Herangehensweise liegen,
was die Erfassung motivationaler und insbesondere emotionaler Aspekte der Lernen-

den in Echtzeit angeht und speziell in Gruppenarbeitssituationen schwierig ist.

Um einen Beitrag zur SchliefSfung dieser Forschungsliicke zu leisten, nimmt die vorlie-
gende Forschungsarbeit das emotionale Erleben von Teilnehmenden wahrend einer
Kollaboration und die Griinde, die aus ihrer Sicht zu einer erfolgreichen Kollaboration
fithrten, in den Blick. Hierfiir wurden in einer ersten explorativen Studie methodische
Fragestellungen im Hinblick auf das Erhebungssetting und die Erhebungsmethoden

adressiert. Es wurden konkrete Emotionen identifiziert, die Teilnehmende wahrend
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einer Kollaboration erleben, und ein Kodierleitfaden entwickelt, der die Identifikation
und weitere Analysen der gezeigten Emotionen ermoglicht. Dartiber hinaus wurden
Anhaltspunkte fiir weitere Fragestellungen gewonnen. Teilergebnisse aus dieser Stu-
die wurden veroffentlicht in Schultz, C. & Wosnitza, M. (2018). Emotionen von Studieren-
den in einem computerbasierten kollaborativen Setting. In Gerda Hagenauer & Tina Hascher

(Hrsg.). Emotionen und Emotionsregulation in der Schule. Waxmann.

In der darauffolgenden Studie fanden das erprobte Setting und der entwickelte Ko-
dierleitfaden Anwendung. Weiterhin wurden die gezeigten Emotionen mit Blick auf
die Gruppenzusammensetzung (Geschlecht, Ausmafi der Bekanntschaft untereinan-
der und Erfahrung mit dem Lerngegenstand) detailliert betrachtet. Ferner wurden die
Griinde, die aus Sicht der Teilnehmenden zu einer erfolgreichen Kollaboration fiihr-

ten, identifiziert.

Die Ergebnisse beider Studien weisen auf eine weite Spannbreite an Emotionen hin,
die Teilnehmende wahrend einer Kollaboration erleben. Die Emotionen Interesse, Ner-
vositit, Freude, Aufrequng, Zufriedenheit, Unzufriedenheit, Frustration, Genervt-Sein und
Hoffnung gehdren zu den am haufigsten gezeigten Emotionen. Interesse scheint eine
besonders bedeutsame Rolle zu spielen, insbesondere mit Blick auf die Einstellung der
Teilnehmenden zu Kollaborationen. Die Gruppenzusammensetzung, insbesondere
bereits bestehende Freundschaften oder vorhandene Erfahrung mit dem Lerngegen-
stand in der Gruppe, scheint aufierdem Auswirkungen auf das emotionale Erleben der
Teilnehmenden zu haben. Den Erfolg der Kollaboration fiihrten die Teilnehmenden
vorrangig auf das Management, d. h. die Koordination der Gruppe, und dem Einsparen
von Zeit sowie dem Zwischenmenschlichen, d. h. einer guten Atmosphare und einem
respekt- und riicksichtsvollen Umgang miteinander, zuriick. Implikationen der Ergeb-
nisse fiir die Theorie und Lehrpraxis werden daraufhin diskutiert. Auf methodischer
Ebene werden die fiir die vorliegende Studie eingesetzten unterschiedlichen Herange-
hensweisen, Instrumente und Methoden zur Erfassung und Analyse vorrangig emoti-
onaler aber auch motivationaler Aspekte fiir den Einsatz in der empirischen For-

schung vorgestellt und diskutiert.
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1 Einleitung

Die Herkunft des Begriffes Emotion geht auf das lateinische Wort emovere zurtick und
bezeichnet seiner urspriinglichen Bedeutung nach die Bewegung nach aufien (Rosa,
2019). Doch nicht nur die Wortherkunft, auch die Neurowissenschaft zeigt, dass bei
jeder Wahrnehmung, Entscheidung, bei jedem Nachdenken und Handeln auch die fiir
die Emotionen verantwortlichen Bereiche des Gehirns beteiligt sind (Bear, 2009). Dies
und der gefliigelte Satz ,,Emotionen sind das Fenster zu Seele” verdeutlichen die be-
deutende Rolle von Emotionen fiir zwischenmenschliche Interaktionen. Sie sind iiber-
lebenswichtig und spielen eine essenzielle Rolle im Alltag, in Verhaltensweisen und
im menschlichen Handeln. Sie tibernehmen zahlreiche Funktionen, wie z. B. motivie-
rende und kommunikative Funktionen und sie strukturieren soziale Interaktionen. Als
Teil zwischenmenschlicher Kommunikation informieren Emotionen dartiber, wie sich
die Interaktionspartner:innen fiihlen, lassen diese Emotionen nachempfinden und ent-
sprechend darauf reagieren. So beantworten Menschen ein Lacheln in der Regel spon-
tan ebenfalls mit einem Lacheln, weil sie die Freude des anderen mitempfinden.
Ebenso wissen Menschen, wie es sich anfiihlt, traurig oder verliebt zu sein. Dieses Ein-
fiihlungsvermogen wirkt sich auf das soziale Miteinander aus. So kann das Zeigen
positiver Emotionen eine Vertrauensbasis zwischen Menschen schaffen und soziale
Beziehungen festigen. Negative Emotionen konnen hingegen zu Abstand und zur Ver-

meidung von Interaktionen fiihren (Eder & Brosch, 2017).

Ebenso untrennbar sind alle Prozesse des Wahrnehmens, der Kognition und der Emo-
tionen miteinander verkniipft. Bei jedem Denken, jeder Bewertung, die ein Mensch
vornimmt, sind Emotionen beteiligt. Sie beeinflussen die Problemldsefahigkeit, die
Kreativitat und das Denkvermogen. Typischerweise stehen bei Lern- und Arbeitspro-
zessen, z. B. dem Lernen von neuen Inhalten, die Vernunft und das logische Denken
im Vordergrund. Jedoch spielt dabei das emotionale Erleben, z. B. das Interesse am

Lerngegenstand, dessen Fehlen oder die Angst zu versagen, eine ebenso wichtige
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Rolle. Angste kénnen Lernen hemmen, (Lern-)Freude und Interesse kénnen zum Let-
nen motivieren und eine nachhaltige Aneignung von Wissen fordern (LeDoux, 2001;

Roth, 2003).

Dies gilt umso mehr fiir Situationen, in denen in Gruppen gelernt und gearbeitet wird.
Diese stellen fiir viele Menschen eine besonders komplexe und sozial anspruchsvolle
Lernerfahrung dar (Kimmel & Volet, 2010). Der hohe Interaktionsgrad und die Kom-
munikation zwischen den Teilnehmenden bieten einen fruchtbaren Boden fiir die Ent-
stehung von Emotionen (Linnenbrink, Rogat, & Koskey, 2011). Somit sind sie neben
kognitiven und motivationalen Aspekten zentrale Bestandteile individueller aber auch
kollaborativer Lernprozesse (z. B. Thompson & Fine, 1999) und wirken sich gleicher-
mafien auf das Lernen und Arbeiten in der Gruppe aus. Fiir Lernstrategien und Lern-
erfolg in kollaborativen Situationen spielen Emotionen aufierdem eine bedeutende

Rolle (z. B. Schutz & DeCuir, 2002; Summers & Volet, 2010).

Das Lernen und Arbeiten in Gruppen kann zahlreiche Vorteile aber auch Herausfor-
derungen mit sich bringen. So kann das kollaborative Lernen und Arbeiten bereits ge-
lerntes Wissen festigen und tiefer gehende Lernprozesse, wie die Konstruktion von
neuem Wissen, die Erlangung eines erweiterten Verstandnisses von bereits Gelerntem
oder komplexes Problemldsen, anregen (Summers & Volet, 2010; King, 2008). Heraus-
forderungen fiir das Lernen und Arbeiten in Gruppen konnen laut Behfar, Brett und
Kern (2006) unter anderem Planung, Entscheidungsprozesse, Konfliktmanagement,
Einhaltung von Zeitplanen und Festlegung akzeptabler Verhaltensweisen darstellen.
Dariiber hinaus zeigen vielfdltige Studien, dass die Zusammensetzung der Gruppe
(z. B. Gruppengrofie, demografische Merkmale, Fahigkeiten oder Personlichkeits-
merkmale der einzelnen Gruppenmitglieder) einen weiteren Einflussfaktor auf die Zu-

sammenarbeit darstellen kann (fiir einen Uberblick: Wilkinson & Fung, 2002).

Um erfolgreiche Kollaborationen zu ermoglichen und zu férdern, ist das Wissen um
emotionale und motivationale Einflussfaktoren unerlasslich. Gerade fiir Gruppenar-

beitssituationen ist Forschung zu dem emotionalen und motivationalen Erleben der
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Teilnehmenden rar. Die vorliegende Arbeit tragt zur Schlieffung dieser Forschungslii-
cke bei und nimmt die Emotionen, die wahrend einer Kollaboration erlebt werden,
sowie das Zusammenspiel mit individuellen Einstellungen der Teilnehmenden und
ihren Merkmalen (Geschlecht, bereits bestehende Bekanntschaft, vorhandene Erfah-
rung mit dem Lerngegenstand) als auch die angefiihrten Griinde fiir einen Erfolg der
Kollaboration aus Sicht der Teilnehmenden in den Blick. Dariiber hinaus tragt sie mit
der Entwicklung und Erprobung eines Kodierleitfadens zur Emotionserkennung an-
hand gezeigter Gesichtsausdriicke zu erweiterten Auswertungs- und Analysemog-

lichkeiten von Emotionen in kollaborativen Situationen bei.

Die Arbeit gliedert sich in neun Teile. Nach der Einleitung in die Thematik befasst sich
der zweite Teil mit aktuellen Motivations- und Emotionstheorien, die die Grundlage
tiir die vorliegende Forschungsarbeit bilden, unter anderem mit dem Komponenten-
Prozess—Modell der Emotion (Brosch & Scherer, 2009) und der Kontroll-Wert-Theorie
der Leistungsemotionen (u. a. Pekrun, 2006) sowie der Attributionstheorie (Weiner,
1986) und Moglichkeiten ihrer Anpassung fiir kollaborative Situationen (Wosnitza,

Helker, & Zschocke, 2015).

Im dritten Teil der Arbeit werden die Lern- und Arbeitsformen der Kooperation und
Kollaboration ndher beschriebenen und auf die motivationalen und emotionalen Fak-
toren in Kollaborationen eingegangen. Die daraus abgeleiteten Fragestellungen wer-

den im vierten Kapitel vorgestellt.

Anschlieffend werden ab dem fiinften Kapitel, dem empirischen Teil der Arbeit, me-
thodische Herausforderungen des Messbarmachens und der Analyse von Emotionen
und Motivation vorgestellt. Diese Kapitel befassen sich mit dem Forschungsdesign,
den Untersuchungsinstrumenten und der methodischen Herangehensweise zur Be-
antwortung der Forschungsfragen. Hierfiir wurden zwei aufeinander aufbauenden
Studien durchgefiihrt. Zur Schaffung einer kollaborativen Situation, die eine stabile
Umgebung gewahrleistet, um die interessierenden Variablen und Einflussfaktoren un-

tersuchen zu konnen, wurde fiir beide Studien ein Serious Game genutzt, das fiir den
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Erwerb sozialer und kommunikativer Kompetenzen eingesetzt wird. Der Einsatz des
Serious Games ermdglichte das kollaborative Arbeiten von je vier Teilnehmenden im
selben Raum und somit die Schaffung einer kollaborativen Situation, die das Potenzial
hat, Emotionen bei den Teilnehmenden hervorzurufen. Gleichzeitig konnten diese mit
den integrierten Webcams der Laptops in Echtzeit erfasst werden, ohne den Gruppen-
prozess durch auffillige Technik zu storen. Die Ergebnisse beider Studien werden je-

weils dargestellt und diskutiert.

In der darauffolgenden Gesamtdiskussion werden die Ergebnisse beider Studien mit
Blick auf die motivationalen und emotionale Einflussfaktoren in Kollaborationen dis-
kutiert und die Ergebnisse in den Bereich des Serious Gamings iibertragen. Der me-
thodische Teil der Diskussion befasst sich mit Fragen nach der methodischen Heran-
gehensweise fiir die kiinftige Erfassung und Analyse von Emotionen in Kollaboratio-
nen und den Limitationen der durchgefiihrten Studien. Im anschlieSfenden Ausblick

werden Ankniipfungspunkte fiir kiinftige (Emotions-)Forschung herausgearbeitet.



2 Emotionen und Motivation

Neben kognitiven Aspekten spielen emotionale und motivationale Faktoren eine be-
deutende Rolle fiir das Lernen und Arbeiten sowohl in individuellen als auch in ge-
meinschaftlichen Situationen. In den folgenden Kapiteln werden fiir die vorliegende
Forschungsarbeit relevante Ansitze und Theorien der Motivations- und Emotionsent-
stehung und entsprechende Implikationen fiir die methodische Herangehensweise zu

Erfassung von Emotionen vorgestellt.

,,Die Emotionen oder Emotionsmuster, die ein Mensch zu einer
bestimmten Zeit erlebt, beeinflussen praktisch alles, was er tut — Arbeit, Studium,
Spiel.” (Izard, 1994)

2.1 Emotionen

2.1.1 Begriffsbestimmung

Wurden Emotionen lange Zeit in der Forschung vernachldssigt, so gewinnen sie in den
letzten Jahren in vielen Disziplinen (u. a. Padagogik, Psychologie, Biologie, Verhal-
tens- und Neurowissenschaften) stark an Bedeutung. Auch eine stetig wachsende Zahl
an erziehungswissenschaftlichen Forschungsarbeiten und Theorien befasst sich mit
dem Zusammenhang zwischen Emotionen und Lernen und konnten unter anderem
zeigen, dass Emotionen eine zentrale Rolle in Lehr- und Lernsituationen spielen. Un-
tersuchungen existieren zu Lernfreude und ihrem Verlauf (Helmke, 1993), zur Bedeu-
tung des Wohlbefindens in der Schule (z. B. Hascher, 2004), zur Entstehung von Lan-
geweile im Unterricht (z. B. Gotz, Frenzel, & Pekrun, 2007) oder auch zu Stress und

Schulangst (z. B. Krohne, 1996; Schnabel, 1998; Schwarzer, 2000).

Die Begriffe Gefiihle und Emotionen werden haufig synonym und nicht immer trenn-
scharf von Begriffen wie Affekt oder Stimmung verwendet. Ihre Vieldeutigkeit er-

schwert eine klare Begriffsbestimmung zusatzlich, wie auch Fehr und Russell (1984)
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verdeutlichen: ,Jeder weifs genau, was eine Emotion ist — aber niemand kann sie defi-
nieren” (Ubersetzung aus Frenzel & Stephens, 2011). In der Fachliteratur werden die
Begriffe Gefiihle und Emotionen unterschieden, wenn auch haufig nicht einheitlich.
Klaus Scherer spricht beispielsweise von einem "regelrechten Wildwuchs von Theo-
rievorschlagen” (Scherer, 1990, S. 8). Die vorliegende Arbeit folgt dem Verstandnis ei-
ner Emotion als eine subjektive bedeutsame menschliche Reaktion, bedingt durch ei-
nen dufSeren oder inneren Reiz. Situationen, Handlungen oder konkrete Objekte kon-
nen dabei individuell eine negative oder positive Bedeutung haben. Emotionen wer-
den unbewusst aktiviert, konnen jedoch durch bestimme Mechanismen reguliert, ver-
starkt, abgeschwacht oder aufrechterhalten werden. Typischerweise werden Emotio-
nen heute als mehrdimensionale Konstrukte verstanden, die durch ein Zusammen-
spiel verschiedener Komponenten gekennzeichnet sind (Frenzel & Stephens, 2011;
Pekrun, 2006; Scherer, 2005). Die Emotionsreaktion kann dabei anhand verschiedener
Komponenten analysiert werden. Verspiirt eine Person beispielsweise Angst vor einer
bevorstehenden Priifung, konnen ein Gefiihl der Nervositiat (affektive Kompo-
nente/Gefithlskomponente), Sorgen {iiber einen schlechten Abschluss (kognitive
Komponente), ein dngstlicher Gesichtsausdruck (expressive Komponente/Ausdruck)
und eine erhohte Herzfrequenz, schnelle Atmung oder ausbrechender Schweifs (phy-
siologische Komponente) hervortreten sowie Fluchtimpulse (motivationale Kompo-

nente) ausgelost werden.

In Abgrenzung dazu werden die Begriffe Gefiihl, Stimmung und Affekt wie folgt defi-
niert. Unter einem Gefiihl wird die subjektiv affektive Komponente einer Emotion von
mittlerer Dauer und mittlerer Intensitat verstanden. Eine Stimmung ist hingegen langer
andauernd, weniger intensiv und kann als emotionale Ténung des Erlebens ohne kon-
kreten Reiz (z. B. in Form einer Situation, Tatigkeit oder Bediirfnis) beschrieben wer-
den. Eine intensive, heftige kurzzeitig auftretende emotionale Reaktion, oder Gefiihls-

wallung wird Affekt (z. B. ,Mord im Affekt”) genannt (Izard, 1994).
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Zur Beschreibung der Struktur von Emotionen und ihrer Klassifizierung konnen die
Dimensionen Valenz (Wertigkeit) und Arousal (Erregung) benutzt werden. Die klas-
sischen Operationalisierungen sind nach Mehrbian und Russell (1974) positiv-negativ,
unzufrieden-zufrieden, ungliicklich-gliicklich, genervt-erfreut, verzweifelt-hoff-
nungsvoll, schwermiitig-ausgeglichen, gelangweilt-entspannt fiir Valenz und trage-
rasend, unerregt-erregt, lahm-zappelig, schlédfrig-wach, ruhig-aufgeregt, entspannt-
stimuliert fiir Arousal. Die Verbindung zwischen den beiden Dimensionssystemen
wird im Circumplex- oder auch Kreis-Modell affektiver Zustande beschrieben
(Russell, 1980). Kernannahme dieses Modells ist, dass unterschiedliche emotionale Er-
fahrungen auf unterschiedliche Kombinationen von Valenz und Arousal zuriickzu-
fithren sind. Diese unterschiedlichen affektiven Zustande werden kreisférmig auf ei-
ner Ebene abgebildet. Die horizontale Achse reprasentiert die Valenzdimension, die
vertikale Achse représentiert die Aktivierungsdimension. Abbildung 1 zeigt in verein-
fachter Form ein solches Circumplex-Modell. Alle Emotionen in der rechten Kreis-
halfte haben eine positive Valenz, die in der linken Kreishdlfte haben eine negative
Valenz. Aufregung befindet sich beispielsweise im rechten oberen Quadranten (posi-
tive Valenz und hohe Erregung), Langeweile dagegen im linken unteren Quadranten

(negative Valenz und geringe Erregung).
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Abbildung 1. Circumplex-Modell der Emotionen. Vereinfachte Darstellung in Anleh-
nung an Russell (1980)

State- und Trait-Emotionen
Weiterhin konnen Emotionen als States und Traits unterschieden werden. Wahrend

States Emotionen als situative, momentane Zustiande beschreiben, bezeichnen Traits
personlichkeitsbedingte Neigungen, in unterschiedlichen Situationen starker oder we-
niger stark mit bestimmten Emotionen (gewohnheitsméfsiig/habitualisiert) zu reagie-
ren. Bei beobachtbarem Emotionsverhalten von Personen kann es somit bedeutsam
sein, ob es sich um States handelt, die spezifisch in einer gegebenen Situation entstan-
den sind, oder um Traits, die fiir die jeweilige Person charakteristisch sind (Frenzel,

Gotz, & Pekrun, 2009).
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Grund- oder Basisemotionen

Als Grund- oder Basisemotionen wird eine kleine Anzahl an angeborenen Emotionen
beschrieben, die universell bei Menschen auftreten (Frenzel, Gotz, & Pekrun, 2009).
Verschiedene Studien belegen, dass diese Emotionen tiber verschiedene Kulturen hin-
weg erkannt und unterschieden werden konnen und somit von einem universellen
Auftreten dieser Emotionen gesprochen werden kann. Basisemotionen gehen meist
mit typischen Gesichtsausdriicken einher und sind durch spezifische Auslosebedin-
gungen sowie spezifische resultierende Handlungstendenzen charakterisiert (ebd.).
Konsens dariiber, welche Emotionen zu den Basisemotionen gezahlt werden konnen,
besteht in der Literatur bis heute nicht. Zahlreiche wissenschaftliche Arbeiten zahlen
jedoch Freude, Trauer, Angst, Wut, Ekel und Uberraschung zu den Grundemotionen

(u. a. Shaver, Schwartz, Kirson, & O’Connor, 1987; Ekman, 1992).

Selbstbezogene Emotionen
Von den Basisemotionen werden die sogenannten selbstbezogenen oder auch selbst-

bewussten Emotionen abgegrenzt. Tangney und Tracy bezeichnen selbstbezogene
Emotionen als , special class of emotion that critically involve self-relevant thoughts,
feelings, intention and behaviors” (Tangney & Tracy, 2012, S. 447). Selbstbezogene
Emotionen sind sehr viel komplexer als Basisemotionen und daher auch schwerer zu
identifizieren, voneinander zu unterscheiden und somit zu untersuchen. Sie konnen
nicht ausschliefslich anhand von Gesichtsausdriicken zugeordnet werden, da tiber
diese hinaus meist zusdtzlich eine bestimmte Korperhaltung eingenommen wird
(Tracy & Robins, 2004). Aufierdem sind die spezifischen Ausloser dieser Emotionen
weniger klar und psychologisch komplexer. Zu den selbstbezogenen Emotionen zah-
len beispielsweise Stolz, Scham, Schuld oder Eifersucht. Anders als die Basisemotio-
nen konnen die selbstbezogenen Emotionen nicht auf eine bestimmte Anzahl reduziert
werden. Es wird angenommen, dass sie u. a. dazu dienen, die Stabilitat sozialer Hie-
rarchien zu steigern und Statusrollen zu bestatigen. Selbstbezogene Emotionen dienen

etwa dazu, das Erreichen spezifischer sozialer Ziele zu fordern (Tracy & Robins, 2004).



2 Emotionen und Motivation 15

Sie halten dazu an, hart an Erfolg und anderen Aufgabengebieten zu arbeiten sowie
sich in moralisch und sozial angemessener Weise in sozialen Interaktionen und inti-
men Beziehungen zu verhalten. Die Entwicklung der selbstbezogenen Emotionen
kann bei Kindern meist im Verlauf des zweiten Lebensjahres beobachtet werden und
hangt mit der Entwicklung des Selbstkonzepts von Kindern zusammen, die gewisse
Standards, Werte und Normen durch die Familie und ihr Umfeld erlernen und verin-
nerlichen (Lewis, 2013). Dartiiber hinaus sind sie eine Richtschnur fiir individuelles
Verhalten, indem sie uns dazu bewegen, gesellschaftlich anerkannte Dinge zu tun
(Tracy & Robins, 2007). Selbstbezogene Emotionen spielen eine zentrale Rolle mit Blick
auf das Regulieren der Gedanken und Emotionen sowie dem Motivieren des Verhal-
tens von Menschen. Emotionen wie Schuld, Stolz und Scham konnen Menschen dazu
bringen, bestandiger und intensiver an einer Sache zu arbeiten, und stellen somit einen

wichtigen Motivationsfaktor dar.

2.1.2 Entstehung von Emotionen
Appraisal-Theorien liefern eine Erklarung fiir die Entstehung von Emotionen. Ap-

praisals stellen kognitive Bewertungsprozesse von Situationen, Tatigkeiten oder der
eigenen Person dar. Demnach ruft nicht ein Ereignis selbst, sondern die subjektive In-
terpretation des Ereignisses durch die Person als relevant oder nicht relevant be-
stimmte Emotionen hervor (z. B. Scherer, Schorr, & Johnstone, 2001). Weiterhin spielen
die Wahrscheinlichkeit des Eintretens des Ereignisses sowie das Gefiihl der Kontrol-
lierbarkeit der Situation und die Eingebundenheit anderer Personen eine Rolle. Unter-
schiedliche Konstellationen von Appraisals rufen unterschiedliche Emotionen hervor
(Frenzel & Stephens, 2011). So kann beispielsweise Dankbarkeit in einer Situation er-
lebt werden, die von einer Person sowohl als personlich relevant als auch als eine po-
sitive Erfahrung eingestuft wird und deren Entstehung auf andere Personen zurtick-
zufiihren ist. Arger kann entstehen, wenn etwas personlich Bedeutsames, Negatives

eingetreten ist, und Angst, wenn etwas Negatives, personlich Bedeutsames mit einer
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gewissen hohen Wahrscheinlichkeit auftreten kann. Griinde fiir unser emotionales Er-
leben sind somit in unseren Erwartungen, Erfahrungen oder sozialen Beziehungen zu
finden. Appraisal-Theorien unterscheiden sich mit Blick auf Aussagen, welche Ein-
schatzungen grundlegend fiir eine Emotionsentstehung sind und in welcher Reihen-
folge sie vorgenommen werden. Ein weit verbreiteter Ansatz fiir die Erklarung des
Prozess der Emotionsentstehung ist das Komponenten-Prozess-Modell der Emotion

(Brosch & Scherer, 2009).

Komponenten-Prozess-Modell der Emotionen

Nach dem Komponenten-Prozess-Modell (KPM) setzen sich Emotionen aus fiinf Kern-
komponenten zusammen: der physiologischen Erregung, dem motorischen Aus-
druck, dem subjektiven Gefiithlsempfinden, der kognitiven Einschdtzung und der mo-
tivationalen Handlungstendenz. Ferner ist eine Emotion demnach meistens durch ei-
nen episodischen Charakter gekennzeichnet. Sie wird aktiviert durch ein auslosendes
Ereignis, dauert eine gewisse Zeit an und ebbt dann wieder ab. Der Prozess der Emo-
tionsentstehung wird anhand verschiedener sog. Stimulus Evaluation Checks (SECs)
beschrieben. Dabei handelt es sich um die Relevanz des Ereignisses fiir die Person, die
Implikationen und Konsequenzen dieses Ereignisses, das Bewaltigungspotenzial und
die normative Bedeutung des Ereignisses. Zum Beispiel kann die Erwartung (kogni-
tive Einschatzung), eine geliebte Person (subjektive Relevanz) zu einer Verabredung
zu treffen (Erwartung angenehmer Implikationen, z. B. Gesprache, Aufmerksamkeit
etc.) positive Emotionen auslosen. Emotionen werden ferner durch Veranderungen
dieser fiinf Komponenten hervorgerufen (Scherer, 2005). Diese sind subjektiv und
werden durch individuelle, kulturelle und situationelle Unterschiede beeinflusst. Un-
terschiedliche Personen konnen entsprechend auf identische Ereignisse (und die glei-
che Person auf ahnliche Ereignisse zu unterschiedlichen Zeitpunkten) mit unter-

schiedlichen Emotionen reagieren (Brosch & Scherer, 2009).
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2.1.3 Emotionen und Emotionsentstehung in Lern- und Leistungskon-

texten
Aufbauend auf dem oben vorgestellten Appraisal-Ansatz wurde die Kontroll-Wert-

Theorie der Leistungsemotionen entwickelt (Pekrun, Frenzel, & Goetz, 2006). Zentra-
ler Gegenstand dieser Theorie sind Leistungsemotionen und die Art und Weise der
Interpretation der Leistungsaktivitdten und -ergebnisse. Als Leistungsemotionen wer-
den diejenigen Emotionen definiert, die in Bezug auf leistungsbezogene Aktivitdten
und Ergebnisse dieser Aktivitaten erlebt werden. Ausloser dieser Emotionen konnen
aufgaben- oder selbstbezogen, prospektiv, retrospektiv oder prozessbezogen oder so-
zialer Natur sein. Weiterhin kann eine Unterteilung in positive und negative sowie
aktivierende und deaktivierende Emotionen vorgenommen werden. Alle Komponen-
ten sind fiir Lern- und Arbeitsprozesse wichtig, da sie sich unmittelbar auf die Moti-
vation auswirken konnen und es entsprechende Zusammenhange zwischen Emotio-
nen von Lernenden, ihren kognitiven Ressourcen, der Lernmotivation und dem FEin-

satz von Lernstrategien gibt, der sich auf ihre Leistung auswirken.

Zur Erklarung der Entstehung von Leistungsemotionen nutzt die Kontroll-Wert-The-
orie zwei Dimensionen von Bewertungsvorgangen: zum einen die subjektiv empfun-
dene Kontrolle iiber lern- und leistungsbezogene Aktivititen und Leistungsergeb-
nisse, zum anderen den subjektiven Wert dieser Aktivitaten und Resultate. Die erlebte
Kontrollierbarkeit meint die personliche Einschédtzung einer Person davon inwiefern
sie in der Lage ist, eine Situation kontrollieren zu konnen. Dabei kommt es nicht nur
auf das Ausmaf’ der empfundenen Kontrolle an, sondern auch darauf, ob diese auf die
eigene Person (internal) oder auf jemand anderen (external) zurtickgefiihrt werden.
Der Wert-Appraisal bezieht sich zum einen auf die Wahrnehmung, ob eine Lernakti-
vitdt oder ein Leistungsergebnis grundsatzlich als positiv oder negativ beurteilt wird,
und zum anderen darauf, wie personlich bedeutsam eine Aktivitit oder ein Ergebnis
ist. Diese Einschdtzung ist stets individuell. So werden Misserfolge in der Regel als

negativ, von unterschiedlichen Personen jedoch als mehr oder weniger schlimm ein-
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geschatzt. Der subjektive Wert besitzt somit sowohl eine kategoriale Wertung (posi-
tiv/negativ) als auch eine dimensionale Wertung (mehr oder weniger positiv oder ne-

gativ) (Frenzel & Stephens, 2011).

Tabelle 1. Beispiele fiir Leistungsemotionen. Eigene Darstellung und Ubersetzung in
Anlehnung an Pekrun, Gotz, Titz, & Perry (2002)

Positiv Negativ
Aufgaben- und
selbstbezogen
Prozess Freude Langeweile
Prospektiv Vorfreude Hoffnungslosigkeit
Hoffnung Angst
Retrospektiv Freude iiber einen Erfolg ~ Trauer
Zufriedenheit Enttauschung
Stolz Scham/Schuldgefiihle
Erleichterung Unzufriedenheit
Sozial Dankbarkeit Arger
Empathie Eifersucht/Neid
Bewunderung Verachtung/Geringschat-
zung
Sympathie/Liebe Antipathie/Hass

Eine Ubersicht iiber einige zentrale Leistungsemotionen und ihre Ausldsebedingun-
gen wird aus der Tabelle 1 ersichtlich. So gehoren Freude und Langeweile zu zentralen
prozessbezogenen Leistungsemotionen, Hoffnung und Angst zu prospektiven und
Zufriedenheit, Stolz sowie Erleichterung zu positiven retrospektiven Leistungsemoti-
onen. Dankbarkeit, Empathie, Scham oder Neid beziehen sich auf andere Personen
und zdhlen somit zu sozial ausgerichteten Leistungsemotionen. Positive aktivierende
Emotionen sind z. B. Freude, Hoffnung und Stolz, positive deaktivierende z. B. Ent-
spannung und Erleichterung. Negative aktivierende Emotionen sind z.B. Arger,
Angst und Scham, Langeweile und Hoffnungslosigkeit sind dagegen negative deakti-

vierende Emotionen. Freude wahrend des Lernens wirkt sich fordernd auf Konzent-



2 Emotionen und Motivation 19

ration und Interesse der Lernenden aus und steigert die Lernmotivation. Von positi-
ven aktivierenden Emotionen kann ein positiver Einfluss auf Lernleistungen erwartet
werden. Aktivierende positive Emotionen, wie z. B. Interesse und Freude am Lernen,
helfen, positive Erinnerungen zu sammeln und sowohl die Aufgaben als auch die Ein-
schiatzung der eigenen Kompetenz positiver zu bewerten (Frenzel, Gotz, & Pekrun,
2009).Im Gegensatz dazu sind die Auswirkungen deaktivierender positiver Emotio-
nen komplexer. Entspannung und Erleichterung konnen beispielsweise die Motiva-
tion fiir weitere Anstrengungen in der Situation verringern und gleichzeitig die lang-
fristige Motivation stdarken, sich zu einem spateren Zeitpunkt erneut mit dem

(Lern-)Gegenstand zu beschaftigen (Pekrun, Gotz, Titz, & Perry, 2002).

Auch die Effekte von aktivierenden negativen Emotionen sind diverser. Angst und
Scham koénnen das Interesse und die Lernmotivation reduzieren. Sie konnen aber auch
motivierend wirken, wenn es darum geht, neue Fehler zu vermeiden. Dies gilt insbe-
sondere dann, wenn die Lernenden Erfolge erwarten. Negative Emotionen konnen die
Motivation ebenfalls erh6hen, solange die Lernenden denken, die gestellten Aufgaben
l6sen zu konnen. Somit konnen negative aktivierende Emotionen einerseits kognitive
Ressourcen verringern, indem sie irrelevantes Denken hervorrufen oder relevante Ge-
danken blockieren. Andererseits konnen sie die Lernmotivation erhohen, um Misser-

folge zu vermeiden (Frenzel, Gotz, & Pekrun, 2009).

Die bedeutende Rolle von Emotionen fiir Lehr- und Lernsituationen ist in der Bil-
dungsforschung unbestritten und auch die Hirn- und Gedachtnisforschung bestatigen
den engen Zusammenhang zwischen Emotionen, Motivation, kognitiven Ressourcen,

Lernstrategien und Selbstregulation (Spitzer, 2002; Otto, Euler, & Mandl, 2000).

Emotionen sind einerseits durch die Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernen-
den und andererseits durch Lerninhalte, Lernumgebung und Lernmaterialien beein-
flussbar. Entsprechend lassen sich Lernsituationen emotional gestalten, was wiede-
rum den Lernprozess beeinflussen kann. Dartiber hinaus konnen Lehrende und Ler-

nende lernen, ihre Emotionen wie z. B. Angst, Wut, Hass, etc. zu regulieren. Aufgaben,
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die Kreativitat und Fantasie fordern, fithren beispielsweise zu vermehrten neuartigen
Ideen und konnen die (Lern-)Leistungen steigern (Edlinger & Hascher, 2008). Eine po-
sitive Stimmung erhoht die Wahrnehmungs- und Bearbeitungsgeschwindigkeit sowie
die Leistungen beim logischen Schlussfolgern (Wranke, 2009). Dadurch entsteht eine
tlexible Verwendung von Denk- und Lernstrategien, die dazu fithren kann, dass sogar
der Schwierigkeitsgrad der Aufgabe unterschiedlich eingeschatzt wird. So konnen
schwere Aufgaben den Lernenden leichter fallen, weil sie diese mit einer anderen Hal-
tung angehen (Bari¢, 2018). Hascher und Hagenauer (2011) betonen, dass positive
Emotionen nicht allein lernférdernd sein miissen. Auch negative Emotionen kénnen

eine grofiere Lernaktivitat zur Folge haben und sich auf die Lernleistungen auswirken.

Zusammenfassend ergeben sich aus der aktuellen Forschungslage die folgenden kon-
kreten Lern- und Leistungsemotionen, die in individuellen Lernsituationen erlebt wer-
den: Freude, Hoffnung, Stolz, Erleichterung, Arger, Angst, Scham, Langeweile, Hoffnungslo-
sigkeit, Zufriedenheit, Dankbarkeit, Empathie/Mitgefiihl, Eifersucht/Neid, Antipathie/Hass,
Trauer (u. a. Pekrun, Gotz, Titz, & Perry, 2002), Enttiuschung, Interesse (u. a. Scherer,
2005), Aufrequng, Genervt-Sein, Nervositit, Uberraschung (Russell & Feldman Barrett,
1999; Ekman, 2011). Ob diese Emotionen in kollaborativen Situationen ebenfalls eine
Rolle spielen, ist unter anderem Gegenstand des hier vorliegenden Forschungspro-
jekts. Das folgende Kapitel erldutert die gegenseitige Beeinflussung, Abhangigkeit und
Bedingungen zwischen emotionalen und motivationalen Faktoren aus Sicht unter-

schiedlicher Motivationstheorien.

. Nicht weil es schwer ist, wagen wir es nicht, sondern weil wir es nicht
wagen, ist es schwer.” (Lucius A. Seneca)

2.2 Motivation

2.2.1 Begriffsbestimmung
Motivation bezieht sich auf psychologische Prozesse, die fiir die Initiierung und Auf-

rechterhaltung von zielgerichteten Verhaltensweisen zustandig sind (Schunk, Meece,
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& Pintrich, 2013). Im Laufe der letzten Jahrzehnte haben sich unterschiedliche Modell-
vorstellungen zur Erklarung von Motivation herausgebildet (Urhahne, 2008). Diese
widersprechen sich nicht zwangsldufig, sondern konzentrieren sich vielmehr auf un-
terschiedliche Aspekte, die je nach Perspektive in unterschiedlichem Ausmafs relevant
werden konnen (Krapp, 1993). So beschreibt Krapp (1993) verschiedene Modellvor-
stellungen aus unterschiedlichen Perspektiven der Motivationsforschung: die eigen-
schaftstheoretische Perspektive, die lerntheoretische Perspektive, die kognitive Per-
spektive, die Perspektive der Selbstbestimmung und die Perspektive des gegenstands-

bezogenen Interesses.

Im Rahmen der eigenschaftstheoretischen Perspektive wird nach Motiven oder Per-
sonlichkeitseigenschaften gesucht, die bestimmte Leistungsunterschiede erklaren kon-
nen. Hierbei handelt sich um zeitstabile, kontextunabhédngige und individuelle Eigen-
schaften, die einen starken Einfluss auf zielgerichtete Verhaltensweisen haben (Krapp,
1993). Da sich dieser Ansatz lediglich auf Personeneigenschaften zur Erklarung von
Motivation fokussiert, ist er weitestgehend ungeeignet fiir die vorliegende Ausarbei-
tung. Dies trifft auch auf die lerntheoretische Perspektive zu. Demzufolge beruhen
Verhaltensweisen auf vorhergehenden positiven oder negativen Verstarkungen. Mo-
tivation kann somit im Rahmen behavioristischer Lerntheorien als das Ergebnis zuvor
aufgebauter Reiz-Reaktions-Verbindungen beschrieben werden (Skinner, 1963) und
erklart Verhaltensweisen aus vorangegangenen Erfahrungen und Konsequenzen von

Handlungen.

Die kognitive Perspektive bezieht sich vor allem auf Erwartungs-mal-Wert-Modelle
der Motivation. Handlungsalternativen werden hierbei bewertet und mit der Wahr-
scheinlichkeit, die Handlung (erfolgreich) auszufiihren, in Beziehung gesetzt
(Urhahne, 2008). Auch das Konzept der Leistungsmotivation (Rheinberg & Vollmeyer,
2018) kann der kognitiven Perspektive zugeordnet werden und bezieht sich auf die
Auseinandersetzung mit einem Giitemaf$stab. Personen mit hoher Leistungsmotiva-

tion versuchen, diesen Guitemafsstab zu tibertreffen.
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Die Perspektive der Selbstbestimmung geht auf die Selbstbestimmungstheorie der
Motivation (Deci & Ryan, 1985) zuriick. Diese gilt als eine empirisch haufig unter-
suchte und eingangige Motivationstheorie (Schunk, Meece, & Pintrich, 2013), was auf
ihre Eigenschaft, mit moglichst wenigen Konzepten eine grofie Spannbreite kultur-,
alters- und bereichsiibergreifende Phanomene zu erkldren, zuriickzufithren ist
(Vansteenkiste, Williams, & Resnicow, 2012). Im Rahmen dieser Theorie wird davon
ausgegangen, dass das Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebun-
denheit die Motivation steigern kann. Die Erfiillung dieser Grundbediirfnisse kann
durch Bedingungen wie etwa dem Arbeits- und Lernumfeld sowohl geférdert als auch
gehemmt werden (Deci & Ryan, 2000). Kollaboratives Lernen und Arbeiten kann alle
drei genannten motivierenden Aspekte adressieren und entsprechend dazu motivie-
ren. Der Fokus der vorliegenden Ausarbeitung liegt auf der Motivationsform des ge-
genstandsbezogenen Interesses und der Attributionstheorie der Motivation, die im

Folgenden vorgestellt werden.

2.2.2 Gegenstandsbezogenes Interesse

Die Perspektive des gegenstandsbezogenen Interesses konzentriert sich auf Person-
Gegenstand-Beziehungen. Interesse ist, neben einer positiven aktivierenden Emotion,
ein Konzept, das sich auf die besondere Beziehung zwischen einer Person zu einem
Themenbereich bezieht (Krapp, 1993). In einer idealen Konstellation zwischen persoén-
lichem Interesse und dem Themenbereich kann ein sogenanntes Eintauchen die Folge
sein, das zu dem sogenannten Flow-Erleben fithren kann (Rathunde &

Csikszentmihalyi, 2005).

Interesse stellt nicht nur eine positive Emotion dar (z. B. Scherer, Shuman, & Fontaine,
2013), sondern ist dariiber hinaus fiir die Interessenforschung eine besondere Motiva-
tionsform, die durch die Ausrichtung auf einen bestimmten Gegenstand charakteri-
siert ist (Krapp & Weidenmann, 2001). Die Interessenforschung geht davon aus, dass

die Beziehungen zwischen einer Person und ihrer sozialen und gegenstandlichen Um-
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welt von Bedeutung fiir Lernen und Motivation sind. Diese Person-Gegenstand-Bezie-
hungen gehen in der Regel mit positiven emotionalen Zustanden (z. B. Freude an der
Auseinandersetzung mit dem Interessengegenstand, optimale Spannung etc.) und ei-
ner hohen subjektiven Bedeutung und Wertschéatzung einher (ebd.). Die Wertkompo-
nente eines Interesses ist dabei nicht mit der Einstellung der Person gleichzusetzen. So
kann eine Person gegeniiber einer Thematik (z. B. Umweltverschmutzung) eine nega-
tive Einstellung besitzen und trotzdem ein starkes Interesse an der Auseinanderset-

zung mit dieser Thematik haben.

In der aktuellen Interessensforschung werden zwei Arten von Interesse hinsichtlich
Bedingungen und Wirkungen unterschieden. Wahrend personliche (individuelle) In-
teressen tiberdauernde Aspekte einer Personlichkeit sind, z. B. langfristige Vorliebe
fiir Sprachen, Mathematik oder Aktivitdten, wie die Ausiibung eines bestimmten
Sports oder Musik, ist situations- oder gegenstandsspezifisches Interesse kontextab-
hangig und kurzlebiger, z. B. wenn Aktivitaten oder Gegenstande die Aufmerksam-
keit von Lernenden auf sich ziehen und aufrechterhalten (Woolfolk, 2014). Beide Arten
von Interessen spielen beim Lernen und Arbeiten eine Rolle. Grofieres Interesse kann
zu starkeren emotionalen Reaktionen fithren und dies wiederum zu grofierer Aus-
dauer, griindlicherer Verarbeitung, besserer Erinnerung und besseren Leistungen.
Neugierverhalten und interessengeleitetes Lernen gelten als Inbegriffe intrinsischer
Motivation (im Gegensatz zur extrinsischen Motivation. Hierbei liegt der Beweggrund
auflerhalb des eigentlichen Handlungsablaufs. Die Handlung ist lediglich Mittel zum
Zweck oder wird von auflen initiiert oder gesteuert) (Krapp & Weidenmann, 2001).
Gruppenarbeit als Lehrmethode kann einerseits das Interesse der Lernenden wecken
und entsprechend die intrinsische Motivation der Lernenden erhéhen. Das Interesse
der Lernenden an einer Gruppenarbeit kann andererseits ein positives emotionales Er-
leben begiinstigen und entsprechend positive Emotionen hervorrufen. Neben dem ge-
gensandbezogenen Interesse, das prospektiv auf Situationen gerichtet ist oder wah-
rend einer Handlung (z. B. Lernen) Auswirkung auf den Prozess hat, wird Motivation

von Ursachenzuschreibungen (Attributionen) beeinflusst, die Personen vornehmen,
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um sich das Verhalten von Anderen oder ihr eigenes Verhalten zu erklaren. Diese Ez-
wartungen an Handlungsergebnisse wirken retrospektiv und werden im Folgenden

vorgestellt.

2.2.3 Motivationstheorie der Attribution
Attributionsforschung beschéftigt sich mit Erklarungen von Personen fiir den Erfolg

oder Misserfolg einer Situation, den Griinden fiir den Erfolg oder Misserfolg und dem
Ausmafs an Kontrolle, die Personen gefiihlt {iber die Situation haben (Forsterling,
2001). Aus attributionstheoretischer Sicht wird Motivation mafsgeblich von Ursachen-
zuschreibungen (Attributionen) beeinflusst, die Personen vornehmen, um sich das
Verhalten von Anderen oder ihr eigenes Verhalten zu erklaren oder Handlungsergeb-
nisse vorherzusagen. Nach Heider (1958) kann Verhalten als das Ergebnis aus zwei
Klassen von Variablen erkldrt werden: den Eigenschaften der Person und den Eigen-
schaften der Situation (fiir eine Zusammenfassung s. Handke & Barthauer, 2019). Auf-
bauend auf diesen Uberlegungen entwickelten Weiner (1986) einen mehrdimensiona-
len Ansatz zur Erklarung von Erfolg und Misserfolg einer Handlung mit den Ursa-
chendimensionen Lokalitat, Stabilitat, Kontrollierbarkeit und Globalitat. Lokalitat un-
terscheidet dabei internale (Ursachen liegen in der Person, z. B. Motivation, Fahigkeit:
,Ich habe nicht genug gelernt”) und externale (Ursachen liegen aufSerhalb der Person,
z. B. Schwierigkeitsgrad, Zufall: , Der Priifer war unfair/Die Priifung war zu schwer”)
Attributionen. Die Dimension der Stabilitat trennt zwischen stabilen Ursachen (,,Ich
schaffe es nie”) und solchen, die sich mit der Zeit verandern (,,Ich habe es dieses Mal
nicht geschafft”) wahrend die Dimension der Kontrollierbarkeit Ursachen, die von der
Person kontrolliert werden konnen (,,Ich hédtte mehr lernen konnen”) und solchen, auf
die das nicht zutrifft (,Ich hatte keine Zeit um mehr zu lernen”), unterscheidet. Globa-
litat beschreibt entweder spezifische (,,Ich mag dieses Fach nicht”) oder globale (,,Ich
bin nie gut in schriftlichen Priifungen”) Griinde. Anhand dieser vier Dimensionen

konnen Personen Griinde fiir erfolgreiches oder nicht erfolgreiches Ergebnis von Ver-



2 Emotionen und Motivation 25

halten identifizieren und beschreiben. Entsprechend spielen Attributionen eine wich-
tige Rolle fiir das Verhalten von Personen, deren Motivation und Emotionen und kon-
nen Erwartungen fiir kiinftiges Verhalten und dessen Ergebnisse hervorrufen
(Forsterling, 2001). Nach Weiner sind fiir das emotionale Erleben die Dimensionen
Kontrollierbarkeit und Lokalitat bedeutsam. Stolz oder Scham treten beispielsweise
auf, wenn ein Erfolg oder Misserfolg internal stabil attribuiert wird: Wird Misserfolg
z. B. internal und stabil attribuiert, scheinen die Griinde also in der Person selbst zu
liegen und nichts am Misserfolg gedndert werden zu konnen, kann dies zum Erleben
von Scham fiihren und dem Ende des gezeigten Verhaltens. Im Gegensatz dazu kon-
nen internale und instabile Attributionen zu Selbstzweifeln fiithren. Der Grofsteil em-
pirischer und theoretischer Arbeiten fokussiert auf Auswirkungen von Attributionen
auf individuelles Verhalten (fiir eine Ubersicht s. Martinko, 2004; Weiner, 1986). Kol-
laborative Situationen bringen, im Gegensatz zum individuellen Arbeiten, eine wei-
tere Ebene mit Blick auf die Dimension der Lokalitat mit sich. In Kapitel 3.2.2 werden

die Attributionen im Kollaborationen naher betrachtet.
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. Mit einer Hand lisst sich kein Knoten kniipfen.”
(Sprichwort)

3 Kooperation und Kollaboration

3.1 Begriffsbestimmung und Einflussfaktoren

Der Erfolg von Lernprozessen kann von zahlreichen Faktoren abhangen. Eine Mog-
lichkeit, ihn zu unterstiitzen, ist die Bildung von Lern- und Arbeitsgruppen. Nicht zu-
letzt deshalb stellt Gruppenarbeit eine beliebte und effektive Methode zur Festigung
von bereits Gelerntem sowie zur Erarbeitung neuer Inhalte und zur Anregung tiefge-
hender Lernprozesse, wie die Konstruktion neuen Wissens, Erlangung eines erweiter-
ten Verstandnisses von bereits Gelerntem oder komplexes Problemldsen, dar (King,
2008; Summers & Volet, 2010). Drewes, Schultze und Schulz-Hardt (2011, S. 240) ver-
stehen Gruppenlernen als , die Gesamtheit verschiedenartiger Lernprozesse, die auf-
treten, wenn mehrere Menschen an derselben Aufgabe arbeiten”. Eine Aufgabe kann
entweder in Teilaufgaben unterteilt werden, die von jeweils einzelnen Gruppenmit-
gliedern bearbeitet und am Ende zu einem Ergebnis zusammengesetzt werden (Ko-
operation), oder gemeinsam bearbeitet, durchdacht, besprochen und gelost werden
(Kollaboration) (z. B. Barron, 2003; Cohen, 1994; King, 2008; Zschocke, Wosnitza, &
Biirger, 2016). Im Fall von Kollaboration profitieren die Teilnehmenden vom Wissen
und den Kompetenzen der anderen und konnen ihre eigenen Fiahigkeiten verbessern

oder ausbauen.

Herausforderungen fiir das Lernen und Arbeiten in Gruppen stellen laut Behfar, Kern
und Brett (2006) unter anderem Planung, Entscheidungsprozesse, Konfliktmanage-
ment, Einhaltung von Zeitplanen und Festlegung akzeptabler Verhaltensweisen dar.
Dartiiber hinaus zeigen vielféltige Studien, dass die Zusammensetzung der Gruppe ei-
nen weiteren Einflussfaktor auf die Zusammenarbeit und Gruppenleistung darstellen
kann (fiir einen Uberblick s. Wilkinson & Fung, 2002). Unter die Merkmale einer
Gruppe fallen die Homogenitat bzw. Heterogenitat der Gruppe mit Blick auf die de-

mografischen Merkmale, allgemeine Fahigkeiten, aufgabenbezogene Fertigkeiten, all-
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gemeine Personenmerkmale oder Personlichkeitsmerkmale der einzelnen Gruppen-
mitglieder aber auch die Gruppengrofie. Grofie Gruppen vereinen eine grofsere Fach-
kenntnis und bessere Spezialisierungen. Im Gegensatz zu kleineren Gruppen bergen
sie jedoch ein hoheres Konfliktpotenzial und kénnen Koordinations- und Kooperati-
onsprobleme mit sich bringen (Amason & Sapienza, 1997). Dies kann zu Motivations-
verlusten (z. B. soziales Faulenzen oder Trittbrettfahren) und zu negativen Verhaltens-
weisen fiithren (niedrige Hilfsbereitschaft, Betrug etc.). So zeigen die Ergebnisse einer
Studie, dass mit zunehmender Gruppengrofie die Leistung des einzelnen abnimmt
(z. B. Suzuki, et al., 2018). Die optimale Gruppengrofse fiir effektive Gruppenleistun-
gen variiert mit der jeweiligen Aufgabe, ihrer Komplexitdt und dem benétigten Fach-
wissen. Die Vorteile homogener Gruppen liegen in einer besseren Zusammenarbeit,
leichterer Kommunikation und geringeren Konfliktpotenzialen. Entscheidungen kon-
nen schneller gefunden werden und der innere Zusammenbhalt wird gestarkt. Die Vor-
teile heterogener Gruppen sind geringere Anpassungstendenzen und Gruppenden-
ken, umfassendere Diskussionen und Kreativitdt (Arrow & Berdahl, 2000). Die Nach-
teile heterogener Gruppen in Form von hoherem Konfliktpotenzial, zeitaufwendige-
ren Diskussionen und moglichen Austritten von Gruppenmitgliedern fiihren zur
Schlussfolgerung, dass Gruppen, deren Zusammensetzung hinsichtlich der Erfahrun-
gen mit dem Lerngegenstand und Fahigkeiten ihrer Gruppenmitglieder homogen ist,
besser mit Blick auf ihre Leistungen abschneiden als heterogene Gruppen (Kulik &
Kulik, 1992).

Die Lernprozesse, die bei einer Gruppenarbeit auftreten, konnen sowohl zu einer Ver-
besserung der individuellen Fihigkeiten als auch zu einer Verbesserung der Koordi-
nation innerhalb der Gruppe fiihren. Ferner fiihrt das wiederholte Zusammenarbeiten
zu einer gewissen Stabilitat des Gruppengefiiges, was wiederum eine Entwicklung
und Steigerung von Vertrauen in die Gruppenmitglieder, gegenseitige Unterstiitzung
und Engagement in die wechselseitige Interaktion zur Folge hat. Dies kann die Moti-

vation bei anstehenden Gruppenaufgaben und die Konzentration auf kollektive statt



3 Kooperation und Kollaboration 28

individuelle Ziele steigern (Dirks, 1999; Markus & Kitayama, 1991). Alles in allem er-
moglichen es Kollaborationen den Teilnehmenden, in kognitiven, emotionalen, sozia-

len und motivationalen Bereichen zu lernen (Hasselhorn & Gold, 2009).

3.2 Emotionale und motivationale Aspekte in kollaborativen Situ-
ationen
3.2.1 Emotionale Aspekte

Sobald Gruppen in unterschiedlichen Zusammensetzungen miteinander interagieren,
lernen und arbeiten, erleben die Teilnehmenden eine Vielzahl an positiven und nega-
tiven Emotionen. Pekrun (2006) definiert diejenigen Emotionen, die in Bezug auf leis-
tungsbezogene Aktivitaten und Ergebnisse dieser Aktivitaten erlebt werden, als Leis-
tungsemotionen. Ausloser dieser Emotionen konnen aufgaben- oder selbstbezogen,
prospektiv, retrospektiv oder prozessbezogen oder sozial ausgerichtet sein. Emotio-
nen sind neben kognitiven und motivationalen Aspekten zentrale Bestandteile kolla-
borativer Lernprozesse (Thompson & Fine, 1999) und spielen eine bedeutende Rolle
in Lehr- und Lernsituationen, wo eine Vielzahl an Emotionen in akademischen Kon-
texten erfahren werden (z. B. Schutz & DeCuir, 2002). Es {iberrascht deswegen, dass
trotz dieser Bedeutsamkeit nur wenig empirische Arbeiten zu Emotionen in kollabo-
rativen Lern- und Arbeitssettings vorliegen (z. B. O’pt Eynde, De Corte, & Verschaffel,
2007; Jarveld, Lehtinen, & Salonen, 2000; Van den Bossche, Gijselaers, Segers, &
Kirschner, 2005). Einige wenige Studien mit appraisaltheoretischem Ansatz und Fokus
auf Zusammenhangen zwischen den individuellen bereits bestehenden kognitiven Be-
wertungen (Appraisals) einer Person hinsichtlich Gruppenarbeit und der emotionalen
Erfahrung wéahrend einer Gruppenarbeit (Zschocke, Wosnitza, & Biirger, 2016;
Zschocke, Wosnitza, & Schultz, in Begutachtung) zeigten, dass positive Emotionen vor
und wahrend einer Gruppenarbeit zu einem erfolgreichen Gesamtergebnis und einer

positiven Gruppenarbeitserfahrung fithren konnen.
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Zschocke, Wosnitza und Schultz (in Begutachtung) zeigten in einer Interviewstudie
gemafs der Kontroll-Wert-Theorie, dass das Gefiihl der Kontrolle iiber den Gruppen-
arbeitsprozess positive Emotionen hervorrufen kann. Bemerkenswerterweise miinden
sowohl positive als auch negative Kontrollerwartungen im Zusammenhang mit
extrinsischen Aufgabenwerten in vorrangig negativen Gruppenarbeitserfahrungen.
Dartiber hinaus wurden Ergebnisse aus vorheriger Forschung bestatigt, dass sich be-
reits gemachte Gruppenarbeitserfahrungen auf folgende Gruppenarbeiten auswirken
(habitualisierte Emotionen) (z. B. Volet & Mansfield, 2006; Linnenbrink, Rogat, &
Koskey, 2011). Somit stellen Appraisals nicht nur die Ursachen fiir Emotionen dar,
vielmehr kann von einer reziproken Dynamik zwischen Appraisals und Emotionen

gesprochen werden (Pekrun, 2006).

Dariiber hinaus konnten Zschocke, Wosnitza und Biirger (2016) in ihrer langsschnitt-
artigen Fragebogenstudie Forschungserkenntnisse bestdtigen, dass Emotionen stark
mit kognitiven Prozessen verkniipft sind. Produktive Interaktionen unter Teilnehmen-
den haben positive emotionale Implikationen zur Folge. Ferner wird auf die Notwen-
digkeit, Gruppenarbeitserfahrungen von Teilnehmenden als multidimensional zu er-
fassen, hingewiesen, da die verschiedenen Dimensionen von Gruppenarbeit (Kogni-
tion, Motivation, Management, Zwischenmenschliches, Bewertung) deutliche Auswir-
kungen auf emotionales Erleben der Gruppenmitglieder haben. Die verschiedenen Di-
mensionen von Gruppenarbeit spielen auch bei der individuellen Einschdtzung von
Gruppenarbeit eine Rolle. Je nach Einschatzung konnen die Motivation zur Teilnahme
an einer Gruppenarbeit gefordert oder gehemmt und negative oder positive Emotio-

nen hervorgerufen werden.

3.2.2 Attributionale Aspekte

Der Grofdteil empirischer und theoretischer Arbeit fokussiert, wie in Kapitel 2.2 er-
wihnt, auf Attributionen fiir individuelles Verhalten. Uber die Rolle von Attributio-

nen in kollaborativen Situationen ist bis heute wenig bekannt. Einige wenige Studien
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untersuchten, basierend auf Weiners Attributionstheorie, Attributionen in realen
Gruppenarbeitssettings. Dabei bringt das Arbeiten in einer Gruppe, im Gegensatz
zum individuellen Arbeiten, eine weitere Ebene mit Blick auf die Dimension der Lo-
kalitat mit sich. So konnen Attributionen im Gruppenkontext internal mit Bezug zur
eigenen Person (Ich) oder internal mit Bezug auf die gesamte Gruppe (Wir) hinweisen.
Wosnitza, Zschocke und Helker (2015) appellieren fiir eine Anpassung des attributi-
onstheoretischen Rahmenwerks fiir Gruppen. Der Erfolg oder Misserfolg von Grup-
penarbeiten kann demnach nicht nur in der internalen oder externalen Dimension in
Bezug auf die Person begriindet liegen, sondern auch entlang internaler oder externa-
ler Dimensionen in Bezug auf die Gruppe, der die Person angehort, attribuiert werden.
Somit ergeben sich aus attributionstheoretischer Sicht fiir die vorliegende Forschungs-
arbeit die folgenden Dimensionen zur Erklarung erfolgreicher Gruppenarbeiten: Fak-
toren innerhalb der ausfiihrenden Person (internal-Ich) oder (internal-Wir), Ursachen,
die auf Faktoren in der Gruppe aber aufierhalb der Person beruhen (external-die an-
deren Gruppenmitglieder und external-ein anderes Gruppenmitglied) oder Faktoren
auflerhalb der gesamten Gruppe (external-Anderes). Eine Person kann eine erfolgrei-
che Gruppenarbeit somit hinsichtlich verschiedener Ursachen attribuieren. Diese kon-
nen entweder stabil (z. B. Begabung) oder instabil (z. B. Gliick, Zufall) und wiederum

kontrollierbar (z. B. Fleifs) oder nicht kontrollierbar (z. B. erhaltene Hilfestellung) sein.

Einen Uberblick der verschiedenen Dimensionen bietet Tabelle 2. Basierend auf Wos-
nitza, Zschocke und Helker (2015) liegt auch der vorliegenden Studie die Annahme

zugrunde, dass externale Attributionen fiir die Person stets unkontrollierbar sind.
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Tabelle 2. Attributionen in Gruppenarbeit. In Anlehnung an Wosnitza, Zschocke und
Helker (2015)

Stabil Instabil

Kontrollier- Unkontrollier- Kontrollier- Unkontrollier-

bar bar bar bar

Internal  Ich [ISK [Isu [IK [ru
Wir IWSK IWSU IWIK IWIU
External  Die Anderen EDSU EDIU
Anderes EASU EAIU

3.2.3 Einstellung zu Gruppenarbeit

Trotz der zahlreichen Vorteile von Gruppenarbeit kommt ihr voller Nutzen nicht im-
mer zum Tragen. Erst wenn sowohl die Lehrenden (Rau & Heyl, 1990) als auch die
Lernenden (Bosworth, 1994) von diesen Vorteilen und dem Nutzen kollaborativen
Lernens und Arbeitens tiberzeugt sind, fiihrt dies zur Bereitschaft der Gruppenmit-
glieder, sich in der Gruppe zu engagieren und vollwertige Beitrdge zu leisten (Volet,
2001). Fiir individuelle Lernsituationen wurde die bedeutende Rolle der Kosten-Nut-
zen-Einschatzung der Lernenden mit Blick auf deren Entscheidung, Energie in Aufga-
ben zu investieren, gezeigt (Boekaerts, 1996; Volet, 1997). Den individuellen Einstel-
lungen der Lernenden mit Blick auf Gruppenarbeitssituationen wurden in der For-

schung bisher weniger Aufmerksamkeit zuteil.

Es kann also von einem vielschichtigen Konzept von Gruppenarbeit ausgegangen
werden, das sowohl kognitive also auch motivationale, volitionale, soziale und prak-
tische Aspekte aufweist. Wie diese verschiedenen Aspekte in welchem Ausmaf’ zu-
sammenhdngen oder in welcher Beziehung sie zueinander stehen, wurde bislang we-
nig erforscht. Ebenso wurde der multidimensionalen Natur der Einstellung von Ler-
nenden mit Blick auf Gruppenarbeitsaspekte kaum Beachtung geschenkt. Es kann da-

von ausgegangen werden, dass bereits gemachte Erfahrungen mit Gruppenarbeiten
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zu Unterschieden in den individuellen Einschatzungen von Gruppenarbeit beitragen.
Dabei konnen die Einschdtzungen einzelner Dimensionen von einer Person unter-
schiedlich ausfallen: Personen konnen der sozialen Dimension von Gruppenarbeit ge-
geniiber positiv eingestellt sein (z. B. Freundschaft mit Gruppenmitgliedern), wahrend
sie eine negative Sichtweise auf die Dimension des Managements einnehmen (z. B.
Arger mit den Absprachen), oder positiv gegeniiber den Management-Aspekten (z. B.
weniger Arbeit), aber kritisch gegeniiber dem Nutzen der Gruppenarbeit fiir ihren ei-

genen Lernfortschritt eingestellt sein.

Um ein besseres Verstandnis dafiir zu erlangen, was die Entstehung und Entwicklung
einer positiven Einstellung zu Gruppenarbeit von Lernenden férdert oder hemmt, ent-
wickelte Volet (2001) einen Fragebogen zur Erfassung der unterschiedlichen Dimensi-
onen der individuellen Einstellung zu Gruppenarbeit. Der ,Students Appraisal of
Group Assignments“-Fragebogen (kurz: SAGA) misst die Einstellung zu Gruppenar-
beit von Lernenden hinsichtlich verschiedener Dimensionen (z. B. Kognition, Manage-
ment, Affekt, etc.). Eine kontextualisierte Version dieses Instruments wird in der vor-
liegenden Forschungsarbeit zur Erfassung einzelner verschiedener Dimensionen der
individuellen Einstellung zu Gruppenarbeit verwendet und im Methodenteil detail-

lierter vorgestellt (s. Kapitel 5).
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4 Herleitung der Forschungsfragen

Ziel der vorliegenden Forschungsarbeit ist eine Anndherung an das komplexe Feld
emotionaler und motivationaler Aspekte in kollaborativen Situationen. Bereits die se-
parate Erforschung von kollaborativen Situationen, emotionalen und motivationalen
Aspekten ist vielschichtig und bringt spezifische Herausforderungen im Hinblick auf
das jeweilige Feld mit sich. Aus dem vorgestellten Review des Forschungsstandes geht
hervor, dass kognitive, emotionale und motivationale Aspekte nicht nur in individu-
ellen Lernsituationen eine bedeutende Rolle spielen und sich wechselseitig bedingen.
Es ist dariiber hinaus davon auszugehen, dass sich diese Aspekte in kollaborativen
Situationen ebenfalls auf das Lernen und Arbeiten auswirken. Kollaborationen bieten
zahlreiche Vorteile, wie z. B. dem Erwerb sozialer, kommunikativer und Problemlose-
kompetenzen, einem besseren Verstandnis und Erweiterung des eigenen Wissens. Die
Vorteile einer Kollaboration kommen allerdings erst zum Tragen, wenn alle Teilneh-
menden davon iiberzeugt sind, dass der Nutzen den (Mehr-)Aufwand der Kollabora-
tion tiberwiegt. So stofit diese Form des Lernens und Arbeitens nicht immer auf Be-
geisterung und kann, trotz der zahlreichen Vorziige, zu einer geringen Bereitschaft der
Teilnehmenden, sich in der Gruppe zu engagieren und vollwertige Beitrdge zu leisten,
fithren. Diese Ablehnung von kollaborativem Lernen und Arbeiten kann mit negati-
ven Erfahrungen und Emotionen zusammenhéangen, die in vorherigen Kollaboratio-
nen gesammelt wurden und zu einer negativen Einstellung sowie zu negativen, gege-

benenfalls habitualisierten, Emotionen gefiihrt haben.

Das emotionale Erleben kann als positiv oder negativ, angenehm oder unangenehm
wahrgenommen werden sowie aktivierende oder deaktivierende Wirkungen haben.
Entsprechend konnen Emotionen eine Triebfeder fiir Motivation darstellen. Fiir die
Erfassung von Emotionen ist das Wissen um ihre Beschaffenheit essentiell. Sie beste-
hen aus affektiven, kognitiven, expressiven, physiologischen und motivationalen
Komponenten. Die einzelnen Komponenten konnen mit spezifischen Methoden er-
tasst und beschrieben werden. Jede Methode und Herangehensweise bringt wiederum

eigene Vor- und Nachteile mit sich im Hinblick auf die Erfassung und Analyse des
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emotionalen Erlebens. Gerade fiir kollaborative Situationen liegt die Frage nach einer
geeigneten Untersuchungsmethode vom emotionalen Erleben der Teilnehmenden
nahe, die zum einen den Kollaborationsprozess nicht stort und zum anderen mit den
erfassten Daten den kollaborativen Prozess abbildet. Daraus leiten sich die folgenden

methodischen und inhaltlichen Fragestellungen ab.

a) Wie lassen sich Emotionen in kollaborativen Situationen untersuchen?

b) Inwiefern spielt das emotionale Erleben der Teilnehmenden in kollaborati-
ven Situationen zusammen?

¢) Inwieweit spielen emotionale und motivationale Aspekte und Merkmale der

Teilnehmenden in kollaborativen Situationen eine Rolle?

Zur Beantwortung der aufgefiihrten Fragen ist es notig, einerseits eine Situation her-
zustellen, in der Gruppen in verschiedenen Zusammenstellungen (z. B. im Hinblick
auf demografische Merkmale, ihrer Bekanntschaft untereinander, ihrer Einstellung zu
Kollaborationen und bereits gesammelter Erfahrungen mit dem Lerngegenstand) kol-
laborieren. Anderseits sind die Identifikation und Anwendung einer geeinigten Me-
thode zur Erfassung von Emotionen in solch einem Setting erforderlich. Die methodi-
sche Herangehensweise zur Beantwortung der aufgefiihrten Forschungsfragen wird

im Folgenden beschrieben.
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Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden zwei aufeinander aufbauende Stu-
dien konzipiert und durchgefiihrt. Die erste, explorativ angelegte Studie adressierte
vorrangig methodische Fragestellungen. Sie zielte auf die Erschliefung des For-
schungsfeldes und damit einhergehend die Identifikation von konkreten Emotionen,
die in kollaborativen Situationen erlebt werden, sowie die Entwicklung eines Kodier-
leitfadens fiir die Erfassung dieser Emotionen, ab. Dariiber hinaus wurden Anhalts-
punkte fiir weiterfithrende Forschungsfragen identifiziert, die in der zweiten Studie
adressiert wurden. Dabei fand der entwickelte Kodierleitfaden Anwendung und es
wurden Fragestellungen mit den Perspektiven auf Attributionen, individuelle Einstel-
lung und emotionalen Erleben der Teilnehmenden beantwortet. Implikationen, die
sich daraus fiir Theorie (z. B. Attributionstheorie) und Praxis (z. B. motivationales Po-

tenzial in Kollaborationen) ergeben, werden diskutiert.

5.1 Das Serious Game! als kollaboratives Setting

Zur Beantwortung der Fragestellungen war ein kollaboratives Setting notig, das fiir
alle Teilnehmenden dieselbe, einheitliche Umgebung bietet und somit die kollabora-
tive Situation stabil halt, um Veranderungen der interessierenden Variablen untersu-
chen zu konnen. Fiir das vorliegende Forschungsprojekt wurde fiir die Schaffung einer
solchen Situation ein Serious Game als kollaboratives Setting genutzt. Damit konnte
zum einen stets dieselbe Umgebung und Aufgaben fiir die Kollaboration bereitgestellt
werden. Zum andern gewdhrleisteten Videoaufnahmen durch die integrierten
Webcams der Laptops eine gute Erkennung der Gesichtsziige der einzelnen Gruppen-

mitglieder in Echtzeit, ohne Eingriff in den Gruppenprozess. Diese Daten konnten fiir

1 Es existieren umfassende Diskurse zu den Themen Game Based Learning (GBL), Computer supported Col-
laborative learning (CSCL), Gamification oder dem Design von Serious Games. Diese reichen von den ein-
zelnen Elementen eines Games (Spielmechaniken, Story, Asthetik, Technologie) bis hin zur Gestaltung
und Einbettung von Mechanismen kollaborativen Lernens in Videospielen. Der Fokus der vorliegenden
Forschungsarbeit liegt auf dem emotionalen Erleben und den motivationalen Aspekten von Teilneh-
menden in kollaborativen Situationen. Somit wurden die thematisch angrenzenden o. g. Diskurse be-
wusst nicht adressiert, da sie fiir die vorliegende Ausarbeitung nicht relevant sind.
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die Analyse des emotionalen Erlebens der Teilnehmenden genutzt werden. Ferner er-
moglichte ein solches Setting das Ausfiillen von Onlinefragbogen vor und nach der
Kollaboration. Bei der Wahl des Serious Games wurde darauf geachtet, dass es das

Potenzial hat, Emotionen bei den Teilnehmenden hervorzurufen.

Die Idee, digitale Spiele fiir Lernzwecke einzusetzen und somit Lernen und Spiel bzw.
Unterhaltung zu verbinden, kam bereits in den 1980er-Jahren auf und erfahrt unter
Schlagwortern wie Digital Game Based Learning (DGBL), Edutainment oder dem Begriff
Serious Gaming einen groflen Aufmerksamkeitszuwachs (Richter, Raban, & Rafaeli,
2015). Wihrend Gamification die Ubertragung einzelner Spielelemente auf spiel-
fremde Kontexte umfasst, sind Serious Games Spiele mit einem expliziten und geplan-
ten Lernziel und einer Spielmechanik. Ahnlich wie bei Gamification nutzen Serious
Games die positiven Emotionen des Spielens und das Flow-Erleben, also "das als be-
gliickend erlebte Gefiihl eines mentalen Zustandes volliger Vertiefung [...] und restlo-
sen Aufgehens in einer Tatigkeit [..], die wie von selbst vor sich geht"

(Csikszentmihalyi, 2010), um Lernprozesse zu erleichtern und zu férdern.

Auch fiir den Begriff Serious Game existiert eine Vielzahl an Definitionen. Wahrend
Michael und Chen die folgende Definition anbieten: , A serious game is a game in
which education (in its various forms) is the primary goal, rather than entertainment”
(Michael & Chen, 2006, S. 17), halten Ritterfeld und Kolleg:innen ihre Definition von
Serious Games offener: ,As a starting point we define serious games as any form of
interactive computer-based game software for one or multiple players to be used on
any platform and that has been developed with the intention to be more than enter-

tainment” (Ritterfeld, Cody, & Vorderer, 2009, S. 6).

Fasst man die Gemeinsamkeiten der meisten Definitionsversuche zusammen, so lasst
sich festhalten, dass die Gruppe der Serious Games alle Formen digitaler Spiele um-
fasst, deren Zweck iiber denjenigen der blofSen Unterhaltung hinausgeht. Sie werden

nicht allein zum Vergniigen gespielt und vermitteln neben explizitem Wissen (z. B.
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Regelwissen) vor allem edukative Inhalte, je nach Bildungszweck beispielsweise Vo-
kabeln fiir das Lernen einer Fremdsprache oder Soft Skills, wie z. B. kollaborative

Kompetenzen (Abt, 1987).

Aufgrund der schwierigen Messbarkeit der Wirkung von Serious Games gibt es bis
heute keine einheitlichen Befunde zum Einfluss dieser Spiele auf den Lernerfolg von
Lernenden. Einigen Studien zufolge hat der Einsatz von Serious Games im Vergleich
zu ,traditionellen” Methoden keine Auswirkungen auf die Lernleistung oder den
Lernerfolg (fiir einen Uberblick s. Randel, Morris, Wetzel, & Whitehill, 1992). Andere
Studien deuten zahlreiche positive Effekte an, wie die Steigerung der Attraktivitat und
Effektivitat des Lernens und somit der Lernmotivation. Serious Games ermdglichen es
den Lernenden, komplexe Probleme praxisnah zu l6sen. So sind Probleme und zu 16-
sende Aufgaben in den Serious Games zu Beginn einfach und werden im Laufe der
Zeit mit der Entwicklung neuer Fahigkeiten und neuen Wissens der Lernenden
schwieriger (Bellotti, Kapralos, Lee, & Moreno-Ger, 2013; Connolly, Boyle, MacArthur,
Hainey, & Boyle, 2012). Zur positiven Wirkung von Computerspielen allgemein konn-
ten Gebel, Gurt und Wagner (2005) zeigen, dass besonders die kognitiven Fahigkeiten
wie raumliche Orientierung in Computerspielen trainiert werden und sich verbesser-
ten. Auch in einer Studie von Fromme, Meder und Vollmer (2000) konnten positive
Lerneffekte aufgezeigt werden: Kinder entwickelten raumliche Vorstellungskraft und
visuelle Intelligenz (Techniken der Wahrnehmung). Da die Bewaltigung der im Spiel-
verlauf auftretenden Probleme den Reiz der Computerspiele ausmacht und somit
problemlosendes Denken vom Spieler gefordert ist, handelt es sich hierbei ebenfalls
um einen bedeutenden Mehrwert dieses Mediums. Insgesamt bieten Serious Games
durch die gleichzeitige Integration von Simulationsaspekten, Spielaspekten und péada-
gogischen Elementen verschiedene Vorteile und sollen so eine Ubertragung von Spafi

im Spiel zu Spafs statt Anstrengung beim Lernen und Arbeiten leisten.

Fiir beide Studien des hier vorliegenden Forschungsprojekts wurde das Serious Game

Team Up als kollaboratives Setting gewahlt (Mayer, Van Dierendonck, Van Ruijven, &
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Wenzler, 2013). Ziel des Spiels ist die Uberquerung einer Insel; dieses kann ausschlief3-
lich mit allen vier Gruppenmitgliedern und einer funktionierenden Kommunikation
und Zusammenarbeit erreicht werden. Wahrend der Zusammenarbeit sitzen die
Gruppenmitglieder zwar im selben Raum, jedoch an unterschiedlichen Laptops und
ohne Sicht auf die Bildschirme der anderen Gruppenmitglieder (vgl. Abbildung 2). Die
bereits gesammelte Erfahrung der Teilnehmenden im Umgang mit Serious Games
wurde entsprechend gleichgesetzt mit der Erfahrung der Teilnehmenden mit dem

Lerngegenstand.

Abbildung 2. Setting der Erhebungen



6 Studie 1 — Untersuchung methodischer und inhaltli-
cher Grundlagen

Es wurde deutlich, dass die Erfassung von Emotionen eine methodische und inhaltli-
che Herausforderung darstellt. Aus methodischer Sicht besteht bei der Erfassung des
emotionalen Erlebens der Teilnehmenden nach der Kollaboration, vor allem mit
sprachbasierten Instrumenten, die Gefahr eines retrospektiven Bias. Die Erfassung von
Emotionen in Echtzeit gestaltet sich ebenfalls schwierig. Unterbrechen die verwende-
ten Instrumente den kollaborativen (Lern-)Prozess, kann dies wiederum das emotio-
nale Erleben verandern. Inhaltlich stellen nicht zuletzt der subjektive Kern einer Emo-
tion und die zahlreichen Begrifflichkeiten fiir ein und dieselbe Emotion (z. B. Freude,
Spafs, Gliick, Vergniigen, Heiterkeit, frohe Stimmung etc.) sowie unzahlige Moglich-
keiten der Beschreibung der erlebten Emotion mit Blick auf Valenz und Arousal eine
methodische Herausforderung dar. Aus diesem Grund werden in einer ersten Studie
methodische und inhaltliche Grundlagen fiir die vorliegende Forschungsarbeit ge-

klart2.

6.1 Forschungsfragen

Aus der in Kapitel 4 aufgeworfenen Fragestellung a) Wie lassen sich Emotionen in
kollaborativen Situationen untersuchen? ergeben sich die folgenden Teilfragstel-
lungen.

e Welche Erhebungsmethoden existieren zur geeigneten Erfassung von Emotio-
nen in kollaborativen Situationen und welche Erhebungsmethoden sind fiir die
vorliegende Forschungsarbeit geeignet?

e Welche erlebten Emotionen berichten Teilnehmende einer Kollaboration in ei-

ner nachtraglichen Auseinandersetzung mit der Kollaboration?

2 Ausschnitte der Studie 1 wurden bereits verdffentlicht und Teile der Ergebnisse dienen hier zur Be-
antwortung der Forschungsfragen (Schultz & Wosnitza, 2018).
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e Wie konnen erlebte Emotionen in kollaborativen Situationen unabhangig von
den Selbstberichten der Teilnehmenden erfasst werden? Welche konkreten

Emotionen werden dann erfasst?

6.2 Methodische Herangehensweise

Als Grundlage fiir die Forschungsarbeit wurden mogliche Erhebungsmethoden zur
Erfassung von Emotionen recherchiert und mit den jeweiligen Vor- und Nachteilen
dargestellt. Darauf aufbauend kamen unterschiedliche Erhebungsinstrumente zum
Einsatz zur Erfassung des emotionalen und motivationalen Erlebens von Teilnehmen-
den in kollaborativen Situationen und zur Beantwortung der Forschungsfragen. Vor
der Kollaboration wurden die demografischen Daten sowie Merkmale der Teilneh-
menden im Hinblick auf bereits bestehende Bekanntschaft mit den anderen Teilneh-
menden und die bereits gesammelte Erfahrung mit dem Lerngegenstand (Spielerfah-
rung) mittels Onlinefragebogen erfasst. Die Griinde fiir eine erfolgreiche Art der Zu-
sammenarbeit und ein erfolgreiches Ergebnis der Zusammenarbeit wurden mittels
Onlinefragebogen nach der Kollaboration erfasst. Zur Identifikation konkreter Emoti-
onen, die wahrend der Kollaboration erlebt wurden, wurden die Teilnehmenden di-
rekt nach der Kollaboration gebeten, die eigene Gesicht- und Bildschirmaufnahme im
Hinblick auf ihre erlebten Emotionen zu kommentieren (stimuliertes nachtragliches
lautes Denken, s. Abbildung 3, 4 und 5). Die aus den Daten des nachtraglichen lauten
Denkens identifizierten Emotionen wurden mit den aus der Theorie stammenden
Emotionen verglichen und dienten als Basis fiir die Entwicklung des Kodierleitfadens
tiir die weiteren Untersuchungen. Der Kodierleitfaden wurde anhand der Gesichts-
aufnahmen der Teilnehmenden entwickelt. Die hierfiir genutzte Methode der qualita-

tiven Inhaltsanalyse wird im Folgenden néher erlautert.
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Abbildung 3. Exemplarischer Einblick in das Stimulusmaterial fiir das nachtragliche
laute Denken

Abbildung 4. Exemplarischer Einblick in das Stimulusmaterial fiir das nachtréagliche
laute Denken
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Abbildung 5. Exemplarischer Einblick in das Stimulusmaterial fiir das nachtragliche
laute Denken

6.2.1 Die qualitative Inhaltsanalyse

Zur Auswertung und Analyse von Emotionen anhand gezeigter Gesichtsausdriicke
wurde die Vorgehensweise der qualitativen Inhaltsanalyse als gemischt qualitativ-
quantitative Methode auf Videomaterial angewendet und ein entsprechender Kodier-
leitfaden entwickelt. Die qualitative Inhaltsanalyse gewahrleistet zum einen die Zu-
ordnung der Kategorien zum Material in einem systematischen, regel- und theoriege-
leiteten Prozess und ermdglicht zum anderen eine spatere Quantifizierung der Kate-
gorienzuordnungen (Mayring, 2007). Sie wird als Methode fiir die Auswertung von
Text- und Bildmaterial eingesetzt und soll hier als Instrument eingesetzt werden, um
die komplexen Daten der Videoaufnahmen und die gezeigten Emotionen angemessen
auswerten zu konnen. Eine rein quantitative Methode (z. B. automatische Emotions-
erkennung) wiirde der Komplexitat der Erhebungssituation und des Erhebungsgegen-

standes wenig gerecht (Mayring, Glaser-Zikuda, & Ziegelbauer, 2005) und auch eine
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rein qualitative Herangehensweise fiihrt in der Regel zu Abstrichen in der Objektivitat

sowie Reliabilitat (Flick, 2002).

Die qualitative Inhaltsanalyse reduziert die Komplexitat des Materials mithilfe eines
Kategoriensystems, in dem die Aspekte festgelegt sind, die fiir die Auswertung und
zur Beantwortung der Forschungsfragen relevant sind. Abhdangig vom Umfang des
theoretischen Vorwissens und des gewahlten Erhebungsinstruments existieren fiir die
Kategorienbildung eine deduktive oder eine induktive Vorgehensweise. Beide schlie-
3en sich nicht gegenseitig aus, sodass auch eine Kombination von deduktiver und in-
duktiver Herangehensweise moglich ist. Die induktive Vorgehensweise der Inhalts-
analyse reduziert das Material auf wesentliche Aussagen. Dabei werden die Katego-
rien nicht vor Sichtung des Materials festgelegt, sondern direkt aus dem Material ab-
geleitet, ohne sich vorab auf Theoriekonzepte zu beziehen. Die deduktive Vorgehens-
weise der Inhaltsanalyse filtert Kriterien aus dem Material, die die Gesamtheit repra-
sentieren. Die Kategorien und Ordnungskriterien sind dabei vorab festgelegt, z. B. aus

bereits bekannter Literatur oder bestehenden Theoriekonzepten.

In beiden Faillen folgt die qualitative Inhaltsanalyse einem fest vorgeschriebenen Ver-
fahren, das eine gute Nachvollziehbarkeit gewdahrleistet. Zundchst werden das Mate-
rial und seine formalen Charakteristika festgelegt. Vor der Analyse wird die Richtung
der Analyse (, Was mochte man erfahren?”) festgelegt und eine theoretische Differen-
zierung der Fragestellung (Ankniipfen an den bisherigen Forschungsstand) wird vor-
genommen. Anschliefend werden Kategorien gebildet und Analyseeinheiten defi-
niert. Im Rahmen der Auswertung wird das Material zusammengetragen und redu-
ziert (Zusammenfassung), unklare Textteile werden erklart, indem zusatzliches Mate-
rial herangetragen wird (Explikation); zudem wird das Material anhand bestimmter
Kriterien beurteilt und kodiert (Strukturierung der Inhalte mittels Kodiereinheit, Kon-
texteinheit und Analyseeinheit). Es folgen eine erneute Uberpriifung und ggf. Anpas-
sung des Kategoriensystems und eine Interpretation der Ergebnisse hinsichtlich der

Fragestellung.
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6.2.2 Stichprobe

Die Stichprobe der ersten Studie bestand aus elf Gruppen mit je vier Teilnehmenden
im Alter zwischen 19 und 40 Jahren (M=26.18; SD=4.368). 23 Teilnehmende (52.72 %)
waren weiblich. Die Spielzeit war unbegrenzt, somit konnten die Gruppen so lange
spielen, bis sie das Spielziel, also die Uberquerung der Insel, erreicht hatten. Die Spiel-
dauer lag bei allen Gruppen zwischen 21 und 72 Minuten. Die freiwillige Einwilligung

zu Datenverarbeitung wurde von allen Teilnehmenden eingeholt.

6.3 Ergebnisse

6.3.1 Erfassung von Emotionen
Die Erfassung von Emotionen, allgemein und speziell in Echtzeit, stellt, nicht zuletzt

durch ihre mehrdimensionale Beschaffenheit (s. Kapitel 2.1), eine methodische Her-
ausforderung dar (Scherer, 2005; Wosnitza & Volet, 2005). Das emotionale Erleben ist
sehr individuell und subjektiv und somit kaum objektivierbar und vergleichbar. Fiir
das hier beschriebene Forschungsanliegen wurden verschiedene Erhebungsinstru-
mente recherchiert, welche unterschiedliche Vor- und Nachteile mit sich bringen.
Sprachbasierte Erhebungsinstrumente wie Fragebogen oder Interviews erfordern eine
vorangegangene kognitive Bewertung. Die Aussagekraft der damit erhobenen Daten
héangt von der Bereitschaft und der Ausdrucksfahigkeit der Befragten ab und macht
die Daten schwer vergleichbar. Fragebogen oder Interviews, die wahrend eines Lern-
und Arbeitsprozesses eingesetzt werden, unterbrechen den Arbeitsprozess und ver-
talschen womoglich die Aussagen der Befragten. Werden die Erhebungsinstrumente
retrospektiver eingesetzt, sind die erhobenen Daten unter anderem von der Qualitat
der Erinnerungen der Befragten abhangig und es konnen hierdurch Verzerrungen auf-

treten.

Wie bereits beschrieben, bestehen Emotionen aus mehreren Komponenten und wer-
den auf unterschiedliche Weise ausgedriickt und erlebt (z. B. offener Mund, erhohte

Herzfrequenz, sich tiberrascht fiihlen; s. Kapitel 2.1). Aus diesem Grund kénnen mul-
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timodale Ansétze, also solche, die mehr als eine Modalitat zur Messung von Emotio-
nen verwenden, fiir die Erfassung von Emotionen niitzlich sein. Sie bieten dartiber
hinaus die Moglichkeit, die Einschrankungen einzelner Kanéle zu umgehen, insbeson-
dere diejenigen, die mit Selbstberichtsdaten verbunden sind (z. B. Hawthorne-Effekt;
physiologische Kandle konnen nicht sozial maskiert werden) und daher eine grofiere
Konstruktvaliditat und -zuverlassigkeit erreichen (Pantic & Rothkrantz, 2003). So kon-
nen physische Indikatoren (z. B. Puls, Atmung, Schweif, Hirnstrome, Mimik) zur Mes-
sung emotionaler Zustinde genutzt werden, z. B. Angst mit erhéhtem Puls, schneller

Atmung und weit aufgerissenen Augen.

Das Gesicht ist nicht nur sprichwortlich die Bithne der Emotionen. Anhand der Mimik
von Menschen kénnen Emotionen erkannt werden, sogar feinste Gesichtsbewegun-
gen, die sogenannte Mikromimik, konnen Emotionen transportieren. Dies zeigt nicht
zuletzt das von Paul Ekman (Ekmans, 1988) entwickelte und vielfach eingesetzte Fa-
cial-Acting-Coding-System (FACS). Videoaufnahmen und deren nachtragliche Aus-

wertung konnen eine Erfassung von Emotionen in Echtzeit gewahrleisten.

Die interdisziplindre Forschung hierzu hat in den letzten Jahren stark zugenommen
und zu einer Vielzahl neuer Ansétze (einschliefslich Tools, Gerédte und Analysetechni-
ken) zur Messung von Emotionen gefiihrt (z. B. physiologische Sensoren, Software zur
automatischen Analyse des Gesichtsausdrucks, Selbstberichtsmafinahmen fiir gleich-
zeitige Zustande (Hussain, AlZoubi, & D’Mello, 2011; Calvo & D'Mello, 2010; Graesser
& D'Mello, 2012; D'Mello & Graesser, 2012). Diese Vielzahl von Werkzeugen und Ana-
lysetechniken, die Forscher:innen zur Verfligung stehen und ermoglichen, Emotionen
aus verschiedenen Modalitaten (z. B. physiologische Signale, Audio und Video) zu un-
tersuchen, kann jedoch auch zu konzeptionellen, theoretischen, methodischen und
Messproblemen fithren. Zu den Herausforderungen, die die Verwendung mehrerer

Methoden zur Messung von Emotionen mit sich bringen, gehoren:
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e Unterschiede in der Abtastrate emotionaler Daten (z. B. Bildrate fiir die auto-
matische Gesichtserkennung im Vergleich zu vorgegebenen Zeitintervallen fiir
SelbstberichtsmafsSnahmen);

e Variation des Details und der Art der emotionalen Information, die verschie-
dene Verfahren bereitstellen (z. B. Aktivierungs- und Valenzinformation, im
Vergleich zu diskreten emotionalen Zustanden aus Gesichtsausdriicken);

e Meinungsverschiedenheiten zwischen den Theorien dariiber, ob Daten aus un-
terschiedlichen emotionalen Reaktionen denselben emotionalen Zustand impli-
zieren sollten (z. B. wenn Teilnehmende sich auf die Lippe beifien und berich-
ten, dass sie Angst haben, sollte es auch einen Anstieg ihrer physiologischen
Erregungsdaten geben? (u. a. James, Sheppes, & Urry, 2011));

e Tagesschwankungen der physiologischen Mafsnahmen aufgrund von Faktoren
wie Umweltverdanderungen und Sensorplatzierungen;

e Ubertragung der Indikatoren auf das subjektive Erleben und Ergebnis der Lern-

situation.

Fiir das vorliegende Forschungsprojekt wurde in einem ersten Schritt die Methode des
stimulierten nachtraglichen lauten Denkens zur Identifikation konkreter Emotionen,
tiber die wahrend einer Kollaboration von den Teilnehmenden berichtet wurden, ge-
wahlt. Dies gewahrleistet einen Einblick in das subjektive Erleben der Teilnehmenden.
Die daraus gewonnen Daten dienten in einem zweiten Schritt der Entwicklung eines
Kodierleitfadens zur Erfassung und weitere Analyse von Emotionen anhand der Mi-
mik der Teilnehmenden. Die Methode der Gesichtserkennung verspricht einen direk-
ten Zugang, ohne subjektiven und sprachlichen Bias, und gewahrleistet eine Erfassung
von Emotionen in Echtzeit. Der entwickelte Kodierleitfaden fiir die Erfassung von
Emotionen anhand der Mimik der Teilnehmenden wurde in einer zweiten Studie zur

Beantwortung weiterfithrender Forschungsfragen eingesetzt (s. Kapitel 7).
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6.3.2 Identifikation konkreter Emotionen in kollaborativen Situatio-

nen
Wahrend der Kollaboration wurden die einzelnen Gesichter und Bildschirmansichten

der Teilnehmenden aufgezeichnet. Die jeweiligen Videoaufnahmen der Gesichter
kombiniert mit den Bildschirmaufnahmen dienten nach der Kollaboration als Stimu-
lus fiir die Teilnehmenden, um ihre erlebten Emotionen wahrend der Kollaboration
zu berichten. Um retrospektive Verzerrungen soweit wie moglich zu reduzieren, kom-
mentierten die vier Teilnehmenden direkt im Anschluss an die Kollaboration in ge-
trennten Raumen ihre Aufnahme des kollaborativen Prozesses und berichteten von
ihren erlebten Emotionen in den jeweiligen Situationen. Die folgenden Ergebnisse
wurden ebenfalls veroffentlicht in Schultz, C. & Wosnitza, M. (2018). Emotionen von Stu-
dierenden in einem computerbasierten kollaborativen Setting. In Gerda Hagenauer & Tina Ha-
scher. Emotionen und Emotionsregulation in der Schule. Waxmann. Die Teilnehmenden be-
richteten iiber eine breite Spanne an Emotionen, die sie wahrend der Kollaboration
erlebten. Die gebildeten Kategorien umfassen die Emotionen Angst, Arger, Aufregung,
Dankbarkeit, Entspannung, Enttiuschung, Erleichterung, Freude, Frustration, Genervt-Sein,
Hoffnung, Hoffnungslosigkeit, Langeweile, Empathie, Nervositit, Stolz, Trauer, Uberra-
schung, Unzufriedenheit, Zufriedenheit, Interesse und Scham. Die Aussage , Ich habe mich
gefreut, dass die Grafik so cool ist.” (TN4_13) stellt ein Beispiel fiir ein Freudeerleben
und ,,Da habe ich mich iiber mich selbst gedrgert.” (TN2_2) ein Beispiel fiir die Emo-
tion Arger dar. Tabelle 3 bietet einen Uberblick {iber die Anzahl aller genannten Emo-
tionen. Insgesamt wurde iiber alle Gruppen hinweg die Emotion Freude am haufigsten
berichtet (212 Nennungen, dies betragt 26.84 % aus allen berichteten Emotionen). Ne-
ben Freude wurde Genervt-Sein (89 Nennungen), Frustration (64 Nennungen) und Lan-
geweile (61 Nennungen) mehrfach berichtet. Hoffnungslosigkeit (2 Nennungen), Scham
(4 Nennungen) wie auch Empathie (5 Nennungen) und Dankbarkeit (6 Nennungen)

wurden am wenigsten hdufig genannt (siehe Tabelle 3). 25 % der Aussagen wurden

3 Fiir die Datenverarbeitung erfolgte eine Pseudonymisierung der Teilnehmenden unter Verwendung
der Teilnehmenden- und Gruppennummer (z. B. Teilnehmer:in 1 in Gruppe 4)
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doppelt kodiert. Die Interkoder-Reliabilitat lag im guten Bereich (i<=.84). Die Teilneh-
menden waren genervt und fiihlten sich frustriert in Situationen von Orientierungs-
und Aussichtslosigkeit, wenn keine Ideen zu Losungsansatzen bestanden (,,Ich suche
halt die ganze Zeit irgendwie verzweifelt nach einer Losung, um da nicht noch langer
rum stehen zu miissen” (TN2_2); ,,Da habe ich mich wirklich gedrgert und war total
genervt, dass ich da immer wieder falsch getreten bin.” (TN2_4)) und es wurden
Freude, Hoffnung und Erleichterung berichtet, sobald mindestens ein Gruppenmitglied
einen moglichen Losungsansatz vorschlug, unabhangig davon, ob die Idee am Ende
zur Losung des Problems tatsachlich beitrug (,,Ich hatte irgendwie gehofft, dass mal
ein Vorschlag kommt, wie ich gehen soll ... Jetzt war ich ganz froh, dass TN3 mal was

gesagt hat, wie ich gehen soll” (TN2_4) (Schultz & Wosnitza, 2018, S. 142ff).
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Tabelle 3. Haufigkeiten der genannten Emotionen aus den Daten des lauten Denkens

Genannte Emotionen Haufigkeit der Nennung
Freude 26.84 % (212)
Genervt-Sein 11.27 % (89)
Frustration 8.10 % (64)
Langeweile 7.72 % (61)
Hoffnung 7.09 % (56)
Arger 6.84 % (54)
Aufregung 4.81 % (38)
Erleichterung 4.56 % (36)
Uberraschung 3.92 % (31)
Angst 3.67 % (29)
Zufriedenheit 2.53 % (20)
Stolz 2.03 % (16)
Unzufriedenheit 1.65 % (13)
Enttauschung 1.65 % (13)
Interesse 1.65 % (13)
Nervositat 1.52 % (12)
Entspannung 1.14 % (9)
Trauer 0.89 % (7)
Dankbarkeit 0.76 % (6)
Empathie 0.63 % (5)
Scham 0.51 % (4)
Hoffnungslosigkeit 0.25 % (2)

6.3.3 Entwicklung eines Kodierleitfadens fiir die Erfassung von Emoti-
onen

Zur Erfassung und Analyse von Emotionen, unabhangig von den Selbstberichten der
Teilnehmenden und den damit verbundenen Fehlerquellen, wurde die Methode der

Emotionserkennung anhand der gezeigten Mimik gewahlt. Hierfiir wurde anhand ge-
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zeigter Gesichtsausdriicke ein Kodierleitfaden erstellt, der fiir die Analyse des emoti-
onalen Erlebens in kollaborativen Situationen angewendet werden kann. Zu diesem
Zweck wurde eine sowohl deduktive als auch induktive Herangehensweise genutzt,
die eine theoriegeleitete Zusammenstellung des Kategoriensystems und Erganzungen

aus den Daten des lauten Denkens umfasst (Schultz & Wosnitza, 2018).

Die in der Literatur als solche klassifizierten Emotionen (s. Kapitel 2) erganzt durch
die in den Daten des lauten Denkens identifizierten Emotionen bilden die Hauptkate-
gorien der Analyse, namentlich: Freude, Genervt-Sein, Frustration, Langeweile, Hoffnung,
Arger, Aufrequng, Erleichterung, Angst, L"Ibermschung, Zufriedenheit, Stolz, Interesse, Un-
zufriedenheit, Enttiuschung, Nervositit, Entspannung, Trauer, Dankbarkeit, Empathie,
Scham und Hoffnungslosigkeit. Die einzelnen Emotionen wurden theorie- und literatur-
basiert (s. Kapitel 2.1) anhand der Mimik und Gestik sowie mithilfe verbaler und pa-
raverbaler Auerungen identifiziert. Mittels pragnanter Beispiele aus den Daten (sog.
,Ankerbeispielen”) wurde eine eindeutige Zuordnung des Materials zu den Katego-
rien gewahrleistet. Um die Prazision der Inhaltsanalyse zu erhéhen, wurden die Ana-
lyseeinheiten bestimmt. Die Materialbestandteile (Kodiereinheiten), die ausgewertet
wurden, konnten zum einen eine mimische oder gestische Regung wie ein Lacheln
(Freude) oder eine abwertende Handbewegung (Arger) und zum anderen eine verbale

bzw. paraverbale Aufierung wie ein Seufzen sein.

Weiterhin wurde die Segmentierung des Materials festgelegt. Dabei kann zwischen
einer formalen (Zeitintervalle) oder inhaltlichen (Ereignisse) Segmentierung unter-
schieden werden (Mayring, Glaser-Zikuda, & Ziegelbauer, 2005). Fiir eine bessere an-
schlieflende Quantifizierung der Daten erfolgte eine formale Segmentierung des Ma-
terials durch eine zeitliche Taktung in 5-Sekunden-Intervalle. Das heifst, dass fiir je-
weils ein Intervall von fiinf Sekunden kodiert wurde, welche Emotionen gezeigt wur-
den. Dabei war es moglich, mehrere Emotionen gleichzeitig zu kodieren. Hielt eine
Emotion an, wurde diese im néchsten Intervall erneut kodiert. Sofern moglich, wurde

in jedem Intervall kodiert.
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Das gesamte Material wurde doppeltkodiert. Die Interkoder-Reliabilitdt lag zunachst
bei einem Kappa von .43 (p<.001) fiir die 22 Emotionen. Dieser Wert stellt nach Landis
und Koch (1977) eine moderate Ubereinstimmung dar. Fiir reliablere Auswertungen
wurde der Kodierleitfaden tiberarbeitet und die Kategorien der einzelnen Emotionen
wurden konkretisiert. Speziell die Unterscheidung zwischen Interesse und Langeweile
stellte sich als problematisch heraus. 53 % aller Unstimmigkeiten konnten auf eine un-
terschiedliche Kodierung von Langeweile und Interesse zuriickgefiihrt werden. Diese
Kategorien wurden konkretisiert und zur Orientierung mit Ankerbeispielen erganzt.
So wurde die Beschreibung der Mimik fiir beide Emotionen konkretisiert (z. B. , leerer,
umherschweifender Blick” fiir Langeweile und ,, wacher, neugieriger Blick zum Ge-
genstand oder Person” fiir Interesse) und zusétzlich Beispiele fiir Auferungen in den
Kodierleitfaden mit aufgenommen (z. B. ,,Das haben wir schon gemacht.”, ,, Ach nicht
noch einmal.” fiir Langeweile, s. Tabelle 4). Die folgende Interkoder-Reliabilitat lag im

guten Bereich von k=.63 (p<.001).
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Tabelle 4. Kodierleitfaden. In Anlehnung an Mayring, Glaser-Zikuda und Ziegelbauer (2005)

Code Emotion

Dimension

Mimik

Gestik/Handlungstendenz

Verbale/Paraverbale Auflerung

01

02

03

04

05

Freude

Genervt-Sein

Frustration

Langeweile

Hoffnung

Lacheln, Lachen, Hochziehen der
Mundwinkel; Anheben der Wan-
gen; Straffen der Augenpartie, Lach-
falten, grofle, geweitete Augen, ent-
spannter Gesichtsausdruck
Zusammenziehen und senken der
Augenbrauen, Blick zu Gruppen-
mitgliedern, Schliefsen der Augen
Zusammengezogene Augenbrauen,
hochgezogene obere Augenlider,
angespannte untere Augenlider, ge-
presste Lippen

Leerer Blick, umherschweifender
Blick, entspannter Gesichtsausdruck

Gespannter, wacher Gesichtsaus-
druck, offene Augen; zusammenge-
zogene Augenbraue, zusammenge-
presste Lippen

Offene, gelassene Korperhaltung,
Aktivitat vor Freude

Hande an den Kopf schlagen; leich-
tes Kopfschiitteln

Nervose Betatigung, Finger trom-
meln, Nebengesprache, auf die Uhr
schauen, Blick zum Fenster, ent-
spannte Korperhaltung, am Kopf
kratzen, etwas trinken, gdhnen, Ab-
stiitzen des Kopfes auf der Hand

Freudiger Ausruf, z. B.: ,,Oh ja,
hurra!”, ,Tadaa”, ,,Cool”

Aufstohnen, horbar ausatmen, z. B.:
,,Wieder falsch”; ,Noch mal neu”

Entsprechende Auflerungen, z. B.:
,, Ich komme einfach nicht weiter”

Vor sich hin summen; entspre-
chende Auflerungen, z. B.: ,,Das ha-
ben wir schon gemacht.”, ,Ach
nicht noch einmal.”, , Echt atzend.”,
gelangweiltes Nachfragen, z. B.:
,,Wie weit bist du? Bist du am Ziel?”
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06

07

08

09

10

Arger

Aufregung

Erleichterung

Angst

Uberraschung

Stirnrunzeln; zusammengezogene
Augenbrauen, harter, starrer, dro-

Reaktionen auf ungerechtfertigte
Behinderung einer Handlung, ab-

hender Blick; Aufbldhen der Nasen- wertende Handbewegung korper-
fliigel, entbloien von zusammenge- lich Abwenden, auf Tisch schlagen,

bissenen Zahnen, Zusammenge-
presste, diinne Lippen
Grofle, geweitete Augen

Entspannte Gesichtsziige

Erweiterung der Pupillen; gerade

Kopfschiitteln
Durchatmen; Hande zum Gesicht

nehmen

Ruhige Korperhaltung; leichtes Zu-
sammensacken

Fluchttendenz; leichtes Zittern bzw.

Augenbrauen; zusammengezogener Zucken; auf dem Stuhl hin und her

innerer Stirnteil; horizontale Falten
zwischen den Augenbraue; weitge-

offnete Augen; gespanntes Unterlid;

Mund geoffnet; Lippen gespannt

nach hinten gezogen; zusammenge-

bissene Zahne; angespannte Ge-
sichtsziige; Blick auf den Tisch oder
auf die Hande

Hochgezogene Stirn; Entstehung
von Stirnquerfalten; hochgezogene
Augenbraue; grofie, runde Augen;
oval geoffneter Mund

rutschen; unsicheres, verkrampftes
Lacheln; gespannte oder kauernde
Korperhaltung

Augenschluss; Halsmuskelkontrak-
tion; Gesichtsverspannung; Mund-

offnung; Schulteranhebung; Zusam-

menfahren

Q1
@

FrustdaufSerungen, protestieren, laut
sprechen, schreien, WutdufSerungen,
Ausdriicke, “Verdammt”, ,Ahh
shit”

Unterbrechung der Mitspieler;
schnelle Sprache; hastiger Aus-
tausch mit den Mitspielern; an Fin-
gern kauen

Stottern; leise sprechen; leise nach-
fragen, Nachbar um Hilfe bitten,
entsprechende Auflerungen z. B.:
,Kann man sterben?”; ,,Oh nein”;
,, Was macht ihr?”

Entsprechende AufSerungen z. B.:
,huch”, ,wow”, ,oh”, ,ah”, “ups”,
lléhmll
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11

12

13

14

15

16

17

Zufriedenheit

Stolz

Interesse

Unzufriedenheit

Enttduschung

Nervositat

Entspannung

Entspannte Gesichtsziige; leichtes Entspannte Kérperhaltung; sich zu- Entsprechende Auflerungen z. B.:
Lacheln riicklehnen; Hande zusammenfalten,,Sehr schon”

Erréten Aufrechte Haltung; gehobene Brust; Zustimmende Auflerungen, ,Ge-

weitgeoffnete Augen; Lacheln

Wacher, neugieriger Blick zum Ge- Neugierverhalten, z. B. aktives Su-
genstand oder Person; grofie, offene chen, Erkunden im Spiel; Aktivitat
Augen; lockere Lippen bis halb ge- und Engagement (aufpassen, akti-
offneter Mund; angespannter Ge-  ves Zuhoren, etwas genau be-
sichtsausdruck obachten, bereit etwas zu tun;
Mundwinkel reiben, nachdenklich
am Kopf kratzen
Lippen zusammendriicken; leichte
Schnute ziehen; schwer schlucken
Runterziehen der Mundwinkel; In-
nenseite der Augenbraue nach oben
gezogen; Kinnbuckel angehoben
Verspannte Gesichtsziige; Zusam- Verspannte Haltung; zappeliges,

'Il

nau, wie ich es gesagt habe
Leise Gedanken vor sich hinspre-
chen; Antworten, Kommentare,

Ideen laut oder leise dufSern; gezielt
Fragen stellen; nachfragen

Auﬁerungen von Unmut/Kritik

»~Ah” (Tonlage nach unten)

Entsprechende Auflerungen z. B.:

menbeifien der Zihne Blick zu Mit- fahriges Verhalten, tief durchatmen; ,Stehe ich hier richtig?“

spielern am Pulli kauen
Entspannte Gesichtsziige; geschlos- Ruhige Korperhaltung; leichtes Zu-
sene Augen sammensacken, aufatmen



a1
Q1
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18  Trauer Augenbraue sind nach oben innen Niedergeschlagene Korperhaltung
gezogen; innere Oberlidwinkel sind
angehoben; Blick nach unten gerich-
tet; Mundwinkel nach unten gezo-
gen, mittlere Unterlippe nach oben

geschoben

19 Dankbarkeit Entspannte, erfreute Gesichtsziige, Entsprechende Auflerungen z. B.:
Blick zu/r anderen Person/en ,Danke!”, ,Super, vielen Dank.”

20  Empathie Richtung der mitgefiihrten Emotion; Entsprechende Auflerungen z. B.:
verstandnisvolles Lacheln ,,Weitersuchen!”, ,,Du schaffst das.”

21 Scham Unwillkiirliches Errten; Schwitzen; Abwenden des Gesichts; Kopf zur  Klos im Hals, leise Stimme; verlege-

Augen sehen zur Seite; wandern Seite nach unten wenden; Blickkon- nes Lachen
von einer Seite zur anderen; Lider takt vermeiden; klein machen
gesenkt
22 Hoffnungslosig- Runterziehen der Mundwinkel und Ausatmen durch Mund und Nase, Entsprechende Auflerungen z. B.:
keit Augenbrauen Seufzen ,Das schaffen wir nie.”
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6.4 Diskussion

Das Ziel dieser Studie war es, ein geeignetes Untersuchungsdesign zur Beantwortung
der Forschungsfragen zu entwickeln, konkrete Emotionen, die wahrend einer kollabo-
rativen Situation erlebt werden, zu erfassen und einen Kodierleitfaden fiir weitere
Analysen zu erstellen.

,Emotionen, die in der bisherigen Forschung als relevant in individuellen Lern-
und Leistungssettings identifiziert wurden (fiir einen Uberblick siehe Pekrun &
Linnenbrink-Garcia, 2014) wurden ebenso in einer kollaborativen computerge-
stiitzten Umgebung identifiziert. So durchlebten die [Teilnehmenden] ein breites
Spektrum an Emotionen. Mindestens [ein:e Teilnehmer:in] berichtete mindestens
einmal von Angst, Arger, Aufrequng, Dankbarkeit, Entspannung, Enttiuschung, Er-
leichterung, Freude, Frustration, Genervt-Sein, Hoffnung, Hoffnungslosigkeit, Lange-
weile, Empathie, Nervositit, Stolz, Trauer, ﬁbermschung, Unzufriedenheit, Zufrieden-
heit, Interesse und Scham. Dabei stellt Freude die am haufigsten berichtete Emotion
dar, gefolgt von Genervt-Sein, Frustration, Langeweile und Hoffnung.” (Schultz &
Wosnitza, 2018, S. 146)

Mit der Methode des nachtraglichen lauten Denkens kamen die Teilnehmenden un-
terschiedlich gut zurecht. Manchen fiel es leichter, den Spielverlauf hinsichtlich ihrer
erlebten Emotionen zu kommentieren als anderen. Die uneinheitliche Bereitschaft
bzw. Neigung, tiber Emotionen zu berichten, verzerrt die Ergebnisse und die Auswer-
tung insofern, als sehr wahrscheinlich weit mehr Emotionen wahrend der Zusammen-
arbeit erlebt wurden, als im Rahmen des lauten Denkens berichtet wurden. Die Erfas-
sung der Emotionen iiber die Mimik der Teilnehmenden anhand der Videoaufnahmen

scheint hierfiir eine geeignetere Vorgehensweise.

Der hierfiir entwickelte Kodierleitfaden konnte nach einer Modifikation des Schemas
die Interkoder-Reliabilitdt auf ein Kappa von .63 verbessern. Nach Landis und Koch
(1977) kann somit von einer beachtlichen Ubereinstimmung ausgegangen werden, so-

dass der optimierte Kodierleitfaden fiir weitere Analysen eingesetzt werden kann.

Die meisten Ubereinstimmungsprobleme lieflen sich bei den Hauptkategorien Inte-
resse und Langeweile ausmachen. Die Beschreibung dieser Kategorien wurde detaillier-

ter an das Material angepasst und mit zusatzlichen Ankerbeispielen versehen.
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Insgesamt umfassen die Daten 22 Emotionen, was ein recht differenziertes und um-
fangreiches Kategoriensystem sowie eine hohe Zuverldssigkeit bedeuten, jedoch
gleichzeitig eine hohe inhaltliche Aussagekraft erschweren kann (Ritsert, 1972). Um
die Reliabilitat zu erhohen, konnte sich auf wenige Emotionen fokussiert und so die
Hauptkategorien eingegrenzt werden. Dies wiirde jedoch auch zu einer inhaltlichen
Fokussierung und Einschrankung fiithren, die theoretisch begriindet werden muss.
Weiterhin konnte eine Beschrankung auf eine Kodierung pro Intervall die Reliabilitat
erhohen. Das konnte jedoch dazu fiihren, dass nicht alle Emotionen angemessen er-
fasst werden. Ein engeres Intervall konnte hier Abhilfe schaffen. Krippendorff (1980)
empfiehlt zur Erh6hung der Reliabilitat, nicht eindeutige Kategorien zu einem grobe-
ren Kategoriensystem zusammenzufassen. Dies wurde bei der Analyse der Unstim-
migkeiten nicht umgesetzt, um weiterhin alle Emotionen bei der Anndherung an das

Forschungsfeld zu beriicksichtigen.

Mit der Erstellung des Kodierleitfadens wurde eine Grundvoraussetzung fiir eine va-
lide Auswertung des gesamten Materials geschaffen. Dadurch konnen die Videoauf-
nahmen von Emotionen wahrend der Kollaboration angemessen ausgewertet werden,
die Daten zur quantitativen Analyse genutzt und Erkenntnisse {iber Emotionen wéah-

rend kollaborativen Situationen gewonnen werden.



7 Studie 2 — Untersuchung von Emotionen und Motiva-
tion in kollaborativen Situationen

Eine empirische Anndherung an das Zusammenspiel von emotionalem Erleben und
motivationalen Aspekten in kollaborativen Situationen bringt verschiedene Heraus-
forderungen mit sich. In der hier prasentierten ersten Studie wurde diesen Herausfor-
derungen Rechnung getragen und ein Untersuchungsdesign geschaffen, welches die
Erfassung und Analyse emotionalen Erlebens und motivationalen Aspekten erlaubt
und gleichzeitig die kollaborative Situation fiir die Teilnehmenden stabil halt. Dieses
Design wurde in Studie 1 auf seine Handhabbarkeit getestet. Die Ergebnisse dieser
Studie konnten zeigen, dass das Setting funktioniert und fiir weitere Erhebungen ge-
nutzt werden kann. So kénnen das Zusammenspiel des emotionalen Erlebens, moti-
vationaler Aspekte und die Merkmale der Teilnehmenden in kollaborativen Situatio-

nen tiefergehend untersucht werden.

7.1 Forschungsfragen

Aus den in Kapitel 4 aufgeworfenen Forschungsfragen b) Inwiefern spielt das emo-
tionale Erleben der Teilnehmenden in kollaborativen Situationen zusammen? und
¢) Inwieweit spielen emotionale und motivationale Aspekte und Merkmale der
Teilnehmenden in kollaborativen Situationen eine Rolle? ergeben sich die folgen-

den Teilfragestellungen.
Perspektive auf Attributionen der Teilnehmenden nach kollaborativen Situationen

e Worin sehen Teilnehmende den Erfolg einer Kollaboration im Hinblick auf Art
und Ergebnis der Kollaboration begriindet?
e Konnen Teilnehmende mit unterschiedlichen Attributionsstilen identifiziert

werden? Falls ja, wie konnen diese beschrieben werden?
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Perspektive auf die individuelle Einstellung der Teilnehmenden zu Kollaboratio-

nen

e Gibt es einen Zusammenhang zwischen den unterschiedlichen Dimensionen
der individuellen Einstellung zu Kollaborationen der Teilnehmenden (Zwi-
schenmenschliches, Motivation, Affekt, Management und allgemein) vor und nach
der Kollaboration und dem Interesse an der bevorstehenden Kollaboration?

e Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Interesse der Teilnehmenden an
der bevorstehenden Kollaboration und ihrer Erfahrung mit dem Lerngegen-
stand (Spielerfahrung) oder dem Bekanntheitsgrad mit den anderen Teilneh-
menden?

e Gibt es Unterschiede zwischen Frauen und Mannern, Teilnehmenden mit ei-
nem hohen Interesse und mit einem niedrigen Interesse an der bevorstehenden
Kollaboration, Teilnehmenden mit viel und wenig Spielerfahrung, Teilnehmen-
den mit einer positiven und einer negativen Einstellung zu Kollaborationen mit
Blick auf die o. g. Dimensionen?

e Gibt es einen Unterschied zwischen Teilnehmenden, die die Kollaboration in
der vorgegebenen Zeit beendet (faktisch erfolgreiche Gruppen) bzw. nicht be-
endet (faktisch nicht erfolgreiche Gruppen) haben mit Blick auf ihre individu-
elle Einstellung zu Kollaborationen nach der Kollaboration?

o Andert sich die Einstellung der Teilnehmenden zu Kollaborationen allgemein
vor und nach der Kollaboration in Bezug auf die o. g. Dimensionen? Hat die
Kollaboration einen Einfluss auf die allgemeine Einstellung der Teilnehmenden

zu Kollaborationen?

Perspektive auf das emotionale Erleben der Teilnehmenden in kollaborativen Situ-

ationen

e Wie lasst sich das emotionale Erleben der Teilnehmenden beschreiben? Gibt es

Unterschiede zwischen Frauen und Méannern, Teilnehmenden mit einem hohen
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Interesse und mit einem niedrigen Interesse an der bevorstehenden Kollabora-
tion, Teilnehmenden mit viel und wenig Erfahrung mit dem Lerngegenstand
(Spielerfahrung), Teilnehmenden mit einer positiven und negativen Einstellung
zu Kollaborationen oder Teilnehmenden, die sich vor der Kollaboration kann-
ten und solchen, die sich nicht kannten?

e Gibt es einen Zusammenhang zwischen den individuellen Einstellungen der
Teilnehmenden zu Kollaborationen nach der Kollaboration mit Blick auf die
0. g. Dimensionen und den erlebten Emotionen?

e Welchen Einfluss haben einzelne Emotionen auf die o. g. Dimensionen nach der
Kollaboration? Welche Rolle spielt dabei die Gruppenzusammensetzung hin-
sichtlich des Geschlechtes, der Bekanntschaft der einzelnen Teilnehmenden
und ihrer Erfahrung mit dem Lerngegenstand (Spielerfahrung)?

e Koénnen Gruppen im Hinblick auf emotionales Erleben identifiziert werden?

Falls ja, wie konnen diese beschrieben werden?

7.2 Methodische Herangehensweise

Zur Erfassung des emotionalen und motivationalen Erlebens von Teilnehmenden in
kollaborativen Situationen und zur Beantwortung der Forschungsfragen kamen die in
Studie 1 entwickelten und erprobten Erhebungsverfahren und -instrumente zum Ein-
satz. Als kollaboratives Setting wurde, wie in Studie 1, das Serious Game Team Up
genutzt und die Teilnehmenden wurden gebeten, vor und nach der Kollaboration On-
linefragebogen auszufiillen. Ferner wurden die Gesichter der Teilnehmenden und die
jeweiligen Bildschirmansichten aufgenommen, um das emotionale Erleben der Teil-
nehmenden mit den Videoaufnahmen und dem hierfiir entwickelten Kodierleitfaden
zu erfassen. Vor der Kollaboration wurden mittels Onlinefragebogen die demografi-
schen Daten und Merkmale der Teilnehmenden mit Blick auf die Bekanntschaft mit
den anderen Gruppenmitgliedern und die bereits gesammelte Spielerfahrung fiir die

Erfahrung mit dem Lerngegenstand erfasst. Die Spielerfahrung der Teilnehmenden
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wurde auf einer 10-stufigen Skala von 1=, total unerfahren” bis 10=, sehr erfahren” ein-
geschatzt. Dartiber hinaus wurde das Interesse an der bevorstehenden Kollaboration
mittels einer [temaussage auf einer 6-stufigen Skala abgefragt. Die allgemeine Einstel-
lung zu Kollaborationen wurde sowohl vor als auch nach der Kollaboration auf einer

4-stufigen Skala von sehr negativ bis sehr positiv bewertet.

Die individuelle Einstellung zu Kollaborationen wurde mit den , Students” Appraisals
of Group Assignment”-Skalen, kurz SAGA, (Volet, 2001) vor und nach der Kollabora-
tion mit Online-Fragebogen erhoben (s. Kapitel 7.2.1). Die Skalen wurden aus den ein-
zelnen Items gebildet und deren interne Konsistenz wurde tiberpriift. Fiir die Zusam-
menhange wurden Korrelationen und Regressionen und fiir die Unterschiede t-Tests
und multivariate Varianzanalysen gerechnet. Fiir die Identifikation von moglichen
Gruppen (mit Blick auf Attributionsstile und dem emotionalen Erleben) wurden Clus-
teranalysen gerechnet. Um den Einfluss des emotionalen Erlebens auf die individuel-
len Einschdatzungen von unterschiedlichen Gruppenarbeitsdimensionen zu ermitteln,
wurden schrittweise Regressionen und Mediationsanalysen durchgefiihrt (Pallant,

2013).

Die Griinde fiir eine erfolgreiche Art der Zusammenarbeit und ein erfolgreiches Er-
gebnis der Zusammenarbeit aus Sicht der Teilnehmenden wurden im Onlinefragebo-
gen nach der Kollaboration erfasst. Um erfolgreiche und nicht erfolgreiche Gruppen
zu generieren und entsprechende Attributionen der Teilnehmenden auf Erfolg und
Misserfolg zu erfassen, wurde die Spielzeit fiir alle Gruppen auf 35 Minuten begrenzt.
21 Gruppen (67.74 %) beendeten das Spiel erfolgreich in der vorgegebenen Zeit. Nach
dem Spiel wurden die Teilnehmenden gebeten, Art und Ergebnis der Zusammenar-
beit als erfolgreich oder nicht erfolgreich einzuschatzen. Je nach Einschatzung konnten
in offene Antwortfelder mit vorgegebenen Satzanfangen, die den vorgestellten Attri-
butionsdimensionen entsprechen, die jeweiligen Griinde dafiir angegeben werden

(,Weil:“ ,Ich...”, ,Wir...”, ,Ein anderes Gruppenmitglied...” ,Meine Gruppenmit-
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glieder...”, ,Andere Griinde: ...”, s. Abbildung 6). Diese Vorgabe erhohte die Wahr-
scheinlichkeit, offene Antworten zu erhalten, die sich den oben beschriebenen Feldern

der Attribution zuordnen lassen.

Wie erklarst Du Dir die Ursachen dafiir?

Begriinde so genau wie maglich.

Weil
__________ v
_|ich...
Weil wir,

ein anderes Gruppenmitglied...
_ | meine Gruppenmitglieder...
Weil |andere Griinde:...

weiter

Abbildung 6. Begriindung der Erfolgseinschatzung nach der Kollaboration

7.2.1 Die “Students’ Appraisals of Group Assignment”“(SAGA)-Skalen
zur Erfassung individueller Einstellungen zu Gruppenarbeit

Die individuelle Einstellung der Teilnehmenden zu Gruppenarbeiten wurde mit den
,Students’” Appraisals of Group Assignment”-Skalen, kurz SAGA, (Volet, 2001) er-
tasst. Der SAGA-Fragenkatalog basiert auf Prinzipien der Rasch-Messung (Andrich,
1988) und besteht im Original aus sechs Unterskalen, die jeweils unterschiedliche Di-

mensionen studentischer Einschatzungen (Appraisals) von Gruppenarbeiten messen:
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kognitiver Nutzen, motivierende Einfliisse, Affekt, Management und zwischen-
menschliche Aspekte entweder von Gruppenarbeiten im Allgemeinen oder bezogen

auf eine Gruppenarbeit (im Folgenden Kollaboration) im Speziellen.

Um den Fokus auf spezifische Lern- und Arbeitssituationen zu richten, wurde das all-
gemeine SAGA-Instrument weiterentwickelt und kontextualisiert. Ziel der kontextu-
alisierten Version ist die Erfassung der Einschdtzungen von Lernenden zu einer spe-
ziellen Kollaboration vor und nach der Zusammenarbeit. Die wiederholten Tests soll-
ten insbesondere der Untersuchung der Beurteilungsstabilitat und -anderung inner-
halb der einzelnen Gruppenarbeitsdimension iiber die Dauer eines Arbeitsauftrags er-

moglichen.

Fiir die vorliegende Untersuchung wurde die deutsche Ubersetzung der Skalen ver-
wendet und die Einschatzungen der Teilnehmenden zu Kollaborationen vor und nach
der Kollaboration, unterteilt in die vier Dimensionen Motivation, Affekt, Management
und Zwischenmenschliches, erfasst. Die Teilnehmenden gaben auf einer 6-Punkte-Li-
kert-Antwortskala von 1 (trifft iiberhaupt nicht zu) bis 6 (trifft voll zu) an, inwieweit
sie mit den einzelnen Aussagen der Items {ibereinstimmen. Um die interne Konsistenz
der Skalen des SAGA-Instruments zu bestimmen, wurden Cronbachs Alpha fiir die
Subskalen Motivation, Affekt, Management und Zwischenmenschliches berechnet. Volet
(2001) nutzte zur Bestimmung der internen Konsistenz der SAGA-Skalen den Separa-
tion Index der Rasch-Analyse (nach Volet, 2001: Andrich, 1988), ahnlich dem Cron-
bachs Alpha. Demnach haben die Subskalen eine gute interne Konsistenz von einem
Cronbachs Alpha zwischen .66 und .79. Die interne Konsistenz der verwendeten Ska-
len vor (t1) und nach (t2) der Kollaboration war akzeptabel. Die Cronbachs Alphas fiir

die jeweiligen Skalen sowie Beispiele der Itemaussagen sind in Tabelle 5 abgebildet.
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Tabelle 5. Reliabilitat der eingesetzten Skalen

Skala # Items Beispielitem a(tl) o(t2)
Motivation 4 “Gruppenarbeit motiviert mich sehr.” a.684 o.676
Affekt 4 bg}ifr‘l‘erell argere ich mich iiber Gruppenar- 0 88 o 774

“Wihrend einer Gruppenarbeit ist es

Management 3 D v a.723  ao.747
schwierig, einen Konsens zu erlangen.
Zwischen- “Gruppenarbeit kann Konflikte zwischen
. o a.635 «.685
menschliches den Gruppenmitgliedern erzeugen.”
7.2.2 Stichprobe

Die Stichprobe der zweiten Studie bestand aus 31 Gruppen mit je vier Teilnehmenden
im Alter zwischen 20 und 58 Jahren (M=24.99; SD=4.385) in unterschiedlichen Zusam-
mensetzungen hinsichtlich Geschlecht, Erfahrung mit dem Lerngegenstand und Be-
kanntschaft untereinander. 73 Teilnehmende (58.9 %) waren weiblich. 46.8 % der Teil-
nehmenden schétzten ihre Erfahrung mit dem Lerngegenstand im unerfahrenen Be-
reich zwischen 1 und 5 ein (M=5.43; SD=2.85). 102 (82.26 %) Teilnehmende kannten
mindestens ein Gruppenmitglied aus ihrer Gruppe. 22 (17.74 %) Teilnehmende gaben
an, kein Gruppenmitglied aus ihrer Gruppe zu kennen. Die freiwillige Einwilligung

zu Datenverarbeitung wurde von allen Teilnehmenden eingeholt.

7.3 Ergebnisse

7.3.1 Perspektive auf die Attributionen der Teilnehmenden nach kolla-
borativen Situationen

e Worin sehen Teilnehmende den Erfolg einer Kollaboration im Hinblick auf

Art und Ergebnis der Kollaboration begriindet?

21 Gruppen (67.74 %) beendeten die Kollaboration erfolgreich in der vorgegebenen
Zeit. Obwohl fiir zehn Gruppen (32.26 %) die Zusammenarbeit nach 35 Minuten abge-

brochen wurde, schatzten 118 Teilnehmenden das Ergebnis der Zusammenarbeit als
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erfolgreich und 121 die Art der Zusammenarbeit als erfolgreich ein. 116 (93.55 %) Teil-
nehmende schétzten sowohl das Ergebnis als auch die Art der Zusammenarbeit als

erfolgreich ein.

Fiir die Auswertung wurden die Antworten der 118 Teilnehmenden fiir das Ergebnis
und der 121 Teilnehmenden fiir die Art der Zusammenarbeit in einzelne Aussagen
separiert, falls die Teilnehmenden mehr als einen Grund fiir den Erfolg in einer Aus-
sage nannten. So konnten insgesamt 439 angefiihrte Gelingensbedingungen mit Blick
auf das Ergebnis und 278 angefiihrte Gelingensbedingungen mit Blick auf die Art der

Zusammenarbeit identifiziert werden.

Die Aussagen wurden nach der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2007) ana-
lysiert (s. Kapitel 6.2.1). Mittels induktiver Kategorienbildung wurde ein Kategorien-
system entwickelt, in dem alle Aussagen kodiert wurden. Die Halfte aller Aussagen

wurde von einer zweiten Kodiererin doppelt kodiert (Interkoder-Reliabilitat 1=.91).

Durch die induktive Kategorienbildung konnten die angefiihrten Griinde fiir den Er-
folg sowohl fiir das Ergebnis als auch fiir die Art der Zusammenarbeit in neun
Hauptkategorien unterteilt werden: Kognition, Management, Motivation, Affekt, Zwi-
schenmenschliches, Vertrauen, Team, Merkmale der Gruppenmitglieder, Rahmenbedingungen

(s. Tabelle 6).

In der Oberkategorie Kognition verteilen sich die Aussagen der Teilnehmenden auf die
Unterkategorien Konzentration (dem Lernen voneinander und der Vergrofierung von
Wissen und Verstandnis) sowie Ideen (Ideen werden iiberdacht, Meinungen werden
berticksichtigt und das eigene Verstandnis wird dadurch erweitert: ,,...weil wir alle

Ideen zur Losung beitragen konnten” #112-44).

Unter Management (erfolgreiche Koordination der Gruppe, Sparen von Zeit) fallen die

Unterkategorien Aufgabenteilung (jedes Mitglied leistet einen niitzlichen Beitrag:

4 Fiir die Datenverarbeitung erfolgte eine Pseudonymisierung der Teilnehmenden unter Verwendung
einer laufenden Teilnehmendennummer und Nummerierung der Aussagen einer Person (z. B. vierte
Aussage von Teilnehmer*in 112)
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,...weil wir die Aufgaben aufgeteilt haben” #73-6), Kommunikation (erfolgreiche Kom-
munikation in der Gruppe: ,,...weil wir gut miteinander kommuniziert haben” #100-
1) und Konsens (Konsens wurde in der Gruppe erlangt). Motivation meint die gegen-
seitige Motivation der Gruppenmitglieder (,,...weil wir motiviert waren” #36-2). Unter
die Kategorie Affekt fallen Aussagen, die die Emotion Freude und den SpafS an der
Sache beinhalteten (,,...weil wir Spafs daran hatten” #54-4). Andere Emotionen, wie
Zufriedenheit, Stolz, Arger, Enttduschung oder Aufregung wurden nicht genannt.
Aussagen in der Kategorie Zwischenmenschliches sind auf die Atmosphire (gute Atmo-
sphéare, wohlfiihlen) in der Gruppe und den Umgang miteinander (Konflikte werden
vermieden, gutes Auskommen miteinander, jedes Mitglied fiihlt sich einbezogen) ge-
richtet. Die Kategorie Umgang beinhaltet wiederum die drei Unterkategorien Riick-
sichtnahme, Respekt und Geduld (,,...weil wir geduldig waren, wenn einer etwas langer
gebraucht hat” #112-7). Die Kategorie Vertrauen umfasst alle Aussagen der Teilneh-
menden, die sich mit dem Informationsaustausch untereinander (man kann den Infor-
mationen der anderen trauen) und dem Engagement der Gruppenmitglieder (alle set-
zen sich mit der Aufgabe auseinander, alle machen (aktiv) mit und teilen Informatio-
nen miteinander) befassen. In die Kategorie Tearm wurden alle Aussagen kodiert, die
auf das Team als solches (,,...weil wir einfach ein tolles Team sind” #136-4) fiir die
erfolgreiche Zusammenarbeit fokussieren. Merkmale der Gruppenmitglieder beinhalten
alle Aussagen, die auf Eigenschaften der Gruppenmitglieder zuriickzufiihren sind,
z. B. mit Blick auf den Grad der Bekanntschaft (,,...weil wir uns schon langer kennen”
#72-5), der Erfahrung mit Blick auf PC-Spiele und Gruppenarbeit sowie der individuellen
Einstellung zu Gruppenarbeit. In die Kategorie Rahmenbedingungen wurden Aussagen,
die duflere Umstande betreffen, kodiert, z. B. Aussagen tiber das Spiel, die Ausstattung
oder die Aufgaben. Die Kategorie Erfolgskriterien umfasst Aussagen, die den Erfolg der
Zusammenarbeit mit einer erfolgreichen Zusammenarbeit begriinden, z. B. mit Blick
auf das Ergebnis (,,...weil wir es geschafft haben” #44-3) oder mit Blick auf die Zeit

(,,...weil wir das Spiel in der vorgegebenen Zeit beendet haben” #83-2), und floss nicht
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in die weitere Auswertung mit ein. Aussagen tiber die Griinde des Erfolgs, die nicht

naher spezifiziert wurden, wurden in die entsprechenden Oberkategorien kodiert.
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Tabelle 6. Kategorien der angefiihrten Gelingensbedingungen fiir das Ergebnis und fiir die Art der Zusammenarbeit

Code Kategorie Beschreibung Beispielaussagen

1000 Kognition Lernen voneinander, Wissen und Verstandnis
werden vergrofiert, Ideen werden iiberdacht,
Meinungen werden berticksichtigt und
dadurch wird das eigene Verstandnis erwei-

tert.
1100 Konzentration Die Gruppenmitglieder waren konzentriert. ,,...Weil wir konzentriert bei der Sache waren”
(#113-2)
1200 Ideen Die Gruppenmitglieder hatten gute (Losungs-) ,,...Weil wir alle Ideen zur Losung beitragen
Ideen, haben gemeinsam Losungen gefunden, konnten” (#112-4)
Kreativitat.
2000 Management Konsens wird erlangt, Zeit gespart, jeder leistet

einen niitzlichen Beitrag, erfolgreiche Kommu-
nikation und Koordination der Gruppe

2100 Aufgabenteilung Aufgaben wurden unter den Gruppenmitglie- ,,...Weil jeder einen Teil beigetragen hat” (#74-
dern verteilt, auch Fiihrungsaufgaben. 1)
2200 Kommunikation Es wurde diskutiert, jede Meinung wurde ge- ,,...Weil wir gut miteinander kommuniziert

hort, Losungswege wurden durchgesprochen. haben” (#110-1)

2300 Konsens Es wurde sich auf einen gemeinsamen Lo6- ,,...Weil wir miteinander harmoniert haben”
sungsweg geeinigt/koordiniert/abgestimmt, es (#98-2)/,,...Weil wir uns nicht gestritten haben”
gab keinen Streit. Die Gruppenmitglieder wa- (#92-3)
ren kooperativ.

3000 Motivation Die Gruppenmitglieder waren motiviert, ge- ,,...Weil wir es schaffen wollten” (#35-
genseitige Motivation (durch die Gruppe). 3)/,,...Weil wir motiviert waren, die Aufgaben
zu 16sen” (#36-2)
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4000 Affekt Freude, Arger, Enttduschung, Aufregung, Ge-
duld als affektiver Zustand
4100 Spafs Die Gruppenmitglieder hatten Spaf3, es wurde ,,...Weil wir Spafs daran hatten” (#54-4)
gelacht.
5000 Zwischenmenschliches ~ Konflikte werden vermieden, gutes Auskom-

men miteinander, jeder fiihlt sich einbezogen,
gute Atmosphare, wohlfiihlen
5100 Atmosphdre Es herrschte eine gute Stimmung. ,,...Weil wir in einer lockeren Atmosphaére zu-
sammengearbeitet haben” (#12-3)

5200 Umgang Art und Weise des Umgangs unter den Grup-
penmitgliedern
5210 Riicksichtnahme Die Gruppenmitglieder haben auf die anderen ,,...Weil wir alle aufeinander geachtet haben”
Gruppenmitglieder Riicksicht genommen, sich (#12-4)/,,...Weil wir uns gegenseitig geholfen
gegenseitig unterstiitzt und geholfen. haben” (#16-2)
5220 Respekt Es herrschte ein respektvoller, hoflicher und  ,,...Weil wir uns gegenseitig respektiert haben”

wertschatzender Umgang in der Gruppe, jeder (#17-2)
konnte sich einbringen.

5230 Geduld Die Gruppenmitglieder sind geduldig mitei- ,,...Weil wir entspannt an die Sache herange-
nander umgegangen/haben aufeinander ge-  gangen sind” (#87-3)/,,...Weil wir geduldig
wartet. miteinander waren” (#111-2)

6000 Vertrauen Die Gruppenmitglieder haben sich gegenseitig ,,...Weil ich mich auf die Ideen der anderen

vertraut, alle setzen sich mit der Aufgabe aus- verlassen konnte” (#4-1)/,Jeder hat auf den an-
einander, man kann den Informationen der an- deren gehort” (#61-4)

deren trauen, Tipps und Ratschlidge von ande-

ren wurden angenommen.

7000 Team Erfolg wird auf die (gute) Zusammenarbeit als ,,...Weil wir als Team gearbeitet haben”
Team attribuiert ohne weitere Spezifizierung. (#70-2)
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8000 Merkmale der Gruppen- Merkmale und Eigenschaften, die die Grup-
mitglieder penmitglieder mitbringen.
8100 Bekannte Gruppenmit- Gruppenmitglieder kannten sich bereits. ,,...Weil wir uns gut kannten” (#10-4)
glieder/Freunde
8200 Unbekannte Gruppen-  Gruppenmitglieder kannten sich nicht. ,,...Weil die anderen Gruppenmitglieder
mitglieder/Fremde Fremde waren” (#23-4)
8300 Vorerfahrung mit Grup- Die Gruppenmitglieder hatten bereits Vorer- ,,...Weil wir schon oft zusammengearbeitet ha-
penarbeit fahrungen in Gruppenarbeiten. ben” (#10-2)
8400 Vorerfahrung mit PC-  Die Gruppenmitglieder hatten bereits Vorer- ,,...Weil wir Erfahrung mit Computerspielen
Spielen fahrungen mit PC-Spielen. haben” (#22-3)
8500 Einstellung zu Gruppen- Die personliche Einstellung zu Gruppenarbeit ,,...Weil ich gerne in Gruppen arbeite” (#6-2)
arbeit war positiv.
9000 Rahmenbedingungen  Erfolg wurde auf das Spiel attribuiert/Schwie- ,,...Tolle Animation” (#43-6)
rigkeitsgrad/Grafik des Spiels waren angemes-
sen.
10000 Erfolgskriterien Kriterien, die den Erfolg der Zusammenarbeit
definieren, wurden erfiillt (z. B. Ziele wurden
erreicht, die vorgegebene Zeit wurde eingehal-
ten).
10100  Ergebnis Ziele wurden erreicht/Aufgaben wurden ge- ,,...Weil wir das Ziel erreicht haben” (#3-2)
16st.
10200  Zeit Erfolg der Zusammenarbeit wurde auf einen ,,...Weil wir es in der vorgegebenen Zeit ge-

zeitlichen Aspekt attribuiert.

schafft haben” (#44-5)/,,...Weil wir das Spiel
schnell durchgespielt haben” (#45-6)
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Die folgenden Auswertungen beziehen sich auf die genannten Griinde fiir ein erfolg-
reiches Ergebnis der Zusammenarbeit. Eine Ubersicht {iber die Anzahl der Aussagen
in den einzelnen Kategorien und dem prozentualen Anteil der Aussagen an der Ge-
samtzahl der Aussagen zu einem erfolgreichen Ergebnis der Zusammenarbeit findet

sich in Tabelle 7.

31.44 % aller Aussagen fiir ein erfolgreiches Ergebnis der Zusammenarbeit beziehen
sich auf die Kategorie Management. Auf die Kategorie Zwischenmenschliches entfallen

14.35 %, auf die der Kognition 13.67 % und auf die des Teams 12.76 %.

Aufgrund der Ergebnisse vorheriger Forschung wurden die Aussagen der Teilneh-
menden nach (1) Geschlecht, (2) dem Grad der Bekanntschaft der Gruppenmitglieder

und (3) der Erfahrung mit dem Lerngegenstand getrennt analysiert.

(1) Geschlecht: Teilnehmerinnen nannten insgesamt signifikant mehr Griinde fiir ein
erfolgreiches  Ergebnis der Zusammenarbeit als ihre  Kommilitonen
(X?(1,N=439)=41.986, p<.001). Ebenfalls gaben sie signifikant ofter Griinde fiir ein er-
folgreiches Ergebnis der Zusammenarbeit an, die sich den Kategorien Kognition
(X3(1,N=60)=9.633, p<.005), Management (x?(1,N=138)=5.232, p<.05), Motivation
(X3(1,N=26)=6.231, p<.05), Zwischenmenschliches (x*(1,N=63)=21.460, p<.001), Vertrauen
(X?(1,N=18)=5.444, p<.05) und Team (x?(1,N=56)=10.321, p<.001) zuordnen liefsen. Inner-
halb der Kategorie Kognition gaben sie in der Unterkategorie Ideen (x?(1,N=36)=12.500,

p<.001) signifikant haufiger Erfolgsgriinde an als ihre mannlichen Gruppenmitglieder.

Mit Blick auf die Zuordnungen innerhalb der Kategorien, zeigte sich, dass Frauen in
der Unterkategorie Kommunikation der Kategorie Management signifikant haufiger ein
erfolgreiches Ergebnis der Zusammenarbeit begriindet sahen als Manner
(x2(1,N=88)=10.023, p<.005), Ménner trafen dafiir signifikant haufiger Aussagen, die
der Kategorie Konsens zuzuordnen waren (x?(1,N=22)=4.455, p<.05). Innerhalb der Ka-
tegorie Zwischenmenschliches machten Frauen signifikant haufiger als Manner Aussa-
gen in der Kategorie Umgang (x?(1,N=55)=24.582, p<.001) und hierunter wiederum in
den Unterkategorien Riicksichtnahme (x?(1,N=43)=9.524, p<.005) und Geduld
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(x23(1,N=10)=5.000, p<.05). Innerhalb der Kategorie Merkmal der Gruppenmitglieder sahen
die Manner signifikant haufiger ein erfolgreiches Ergebnis begriindet als Frauen
(X?(1,N=35)=5.714, p<.025). Innerhalb dieser Kategorien gaben sie signifikant ofter die
Vorerfahrung mit Blick auf PC-Spiele als Grund fiir das erfolgreiche Ergebnis der Grup-
penarbeit an als die weiblichen Gruppenmitglieder (x?(1,N=17)=4.235, p<.05).

(2) Bekanntschaft: Mit Blick auf den Grad der Bekanntschaft der Teilnehmenden mach-
ten diejenigen, die mit ihnen bekannten Gruppenmitgliedern zusammenarbeiteten,
insgesamt signifikant mehr Aussagen als Teilnehmende, die mit ihnen zuvor unbe-
kannten Gruppenmitgliedern zusammenarbeiteten (x?(1,N=439)=45.558, p<.001). Kon-
kret machten bereits miteinander bekannte Gruppenmitglieder in der Kategorie Kog-
nition (x?(1,N=60)=9.633, p<.005) und hierunter in der Unterkategorie Ideen
(X2(1,N=36)=6.722, p<.01) mehr Aussagen zu einem erfolgreichen Ergebnis der Zusam-
menarbeit als einander unbekannte Gruppenmitglieder. Ebenso taten sie dies in den
Oberkategorien Management (x*(1,N=138)=7.667, p<.01) und Zwischenmenschliches
(X3(1,N=63)=12.698, p<.001). Darunter machten Bekannte signifikant haufiger als
Fremde Aussagen in den Kategorien Kommunikation (x*(1,N=88)=3.841, p<.05) und
Konsens (x?(1,N=22)=7.364, p<.01) sowie Atmosphire (x*(1,N=8)=6.250, p<.025) und Um-
gang (x*(1,N=55)=7.127, p<.01). Riicksichtnahme wurde von Fremden signifikant haufi-
ger genannt als von Bekannten (x2(1,N=43)=9.116, p<.005). Bekannte gaben dariiber
hinaus signifikant haufiger als Fremde Erfolgsgriinde in den Kategorien Team
(X3(1,N=56)=8.036, p<.005) und Merkmale der Gruppenmitglieder (x*(1,N=35)=11.200,
p<.001) an. In der Kategorie Merkmale der Gruppenmitglieder gaben Bekannte signifikant
haufiger an, mit Freunden zusammenzuarbeiten (x?(1,N=12)=8.167, p<.005) und die

Vorerfahrung mit Gruppenarbeit (x*(1,N=4)=4.500, p<.05).

(3) Erfahrung mit dem Lerngegenstand: Teilnehmende mit viel Spielerfahrung gaben
insgesamt signifikant haufiger Griinde fiir ein erfolgreiches Ergebnis der Zusammen-

arbeit an als spielunerfahrene Teilnehmende (x?(1,N=439)=4.100, p<.05).
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Dies zeigt sich spezifisch in den Kategorien Merkmale der Gruppenmitglieder
(X?(1,N=35)=5.714, p<.025) und Rahmenbedingungen (x*(1,N=10)=5.000, p<.05) sowie in
den Unterkategorien von Management (Konsens (x*(1,N=22)=7.364, p<.01)) und Zwi-
schenmenschliches (Riicksichtnahme (x*(1,N=43)=36.465, p<.001)).



7 Studie 2 — Untersuchung von Emotionen und Motivation in kollaborativen Situationen

Tabelle 7. Anzahl der Nennungen fiir das erfolgreiche Ergebnis der Zusammenarbeit

74

Kategorie Aussagen Aussagen Aussagen Aussagen Aussagen Aussagen Aussagen
Gesamt Frauen Manner Bekannte Unbekannte Erfahrene Unerfahrene

1. Kognition 13.67 % (60) 14.55 % (39) 14.28 % (21) 14.44 % (39) 12.42 % (21) 14.04 % (33) 13.24 % (27)

1.1 Konzentration 24 13 11 15 9 13 11

1.2 Ideen 36 26 10 24 12 20 16

2. Management 31.44 % (138) 29.48 % (79) 34.5 % (59) 30 % (81) 33.73 % (57) 32.77 % (77) 29.9 % (61)

2.1 Aufgabentei- 28 17 21 14 14 14 14

lung

2.2 Kommunika- 88 55 33 51 37 47 41

tion

2.3 Konsens 22 7 15 16 6 16 6

3. Motivation 5.92 % (26) 6.72 % (18) 4.68 % (8) 4.81 % (13) 7.69 % (13) 4.26 % (10) 7.84 % (16)

4. Affekt 4.56 % (20) 4.85 % (13) 4.1 % (7) 4.07 % (11) 5.33 % (9) 4.26 % (10) 4.9 % (10)

4.1 Spaf 20 13 7 11 9 10 10

5. Zwischen- 14.35 % (63) 16.79 % (45) 10.53 % (18) 15.55 % (42) 12.43 % (21) 13.62 % (32) 15.2 % (31)

menschliches

5.1 Atmosphare 8 4 4 7 1 4 4

5.2 Umgang 55 41 14 35 20 28 27

5.2.1 Riicksicht- 43 16 5 14 9 7 16

nahme

5.2.2 Respekt 2 2 0 1 1 2 0

5.2.3 Geduld 10 8 2 5 5 4 6

6. Vertrauen 4.1 % (18) 4,85 % (13) 2.92 % (5) 4.44 % (12) 3.55 % (6) 3.83 % (9) 4.41 % (9)

7. Team

12.76 % (56)

13.81 % (37)

11.11 % (19)

13.33 % (36)

11.83 % (20)

12.34 % (29)

13.24 % (27)
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8. Merkmale der 7.97 % (35) 4.48 % (12) 13.45 % (23) 9.26 % (25) 5.92 % (10) 9.79 % (23) 5.88 (12)
Gruppenmitglie-

der

8.1 Bekannte 12 6 6 10 2 7 5
Gruppenmitglie-

der

8.2 Unbekannte 0 0 0 0 0 0 0
Gruppenmitglie-

der

8.3 Vorerfahrung 4 1 3 4 0 3 1

mit Gruppenar-

beit

8.4 Vorerfahrung 17 5 12 9 8 11 6

mit PC-Spielen

8.5 Einstellung zu 2 0 2 2 0 2 0
Gruppenarbeit

9. Rahmenbedin- 2.28 % (10) 1.49 % (4) 3.51 % (6) 1.85 % (5) 2.96 % (5) 3.4 % (8) 0.98 % (2)
gungen

10. Erfolgskrite- 2.96 % (13) 2.99 % (8) 2.22 % (5) 2.2 % (6) 4.14 % (7) 1.7 % (4) 4.41 % (9)
rien

10.1 Ergebnis 3 2 1 2 0 1 2
10.2 Zeit 10 6 4 3 7 3 7
Gesamt 100 % (439) 61.05 % (268)  38.95 % (171) 61.5 % (270) 38.5 % (169) 53.53 % (235)  46.47 % (204)
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Abgegrenzt hiervon beziehen sich die folgenden Auswertungen auf die Griinde fiir
eine erfolgreiche Art der Zusammenarbeit. Eine Ubersicht iiber die Anzahl der Aus-
sagen in den einzelnen Kategorien und dem prozentualen Anteil der Aussagen an der
Gesamtzahl der Aussagen zu einer erfolgreichen Art der Zusammenarbeit findet sich

in Tabelle 8.

41.37 % aller Aussagen mit Blick auf eine erfolgreiche Art der Zusammenarbeit entfal-
len auf die Oberkategorie Management, 16.55 % auf die Oberkategorie Zwischenmensch-
liches und 10.79 % auf die Oberkategorie Kognition, 11.86 % auf die Merkmale der Grup-

penmitglieder und 4.68 % auf Team.

Auch hierfiir wurden die Aussagen der Teilnehmenden nach (1) Geschlecht, (2) dem
Grad der Bekanntschaft der Gruppenmitglieder und (3) der Erfahrung mit dem Lern-

gegenstand getrennt voneinander analysiert.

(1) Geschlecht: Insgesamt gaben Frauen signifikant haufiger Griinde fiir eine erfolg-
reiche Art der Zusammenarbeit an als Manner (x?(1,N=278)=36.266, p<.001). Ebenso
taten sie dies in den Kategorien Management (x?(1,N=115)=15.682, p<.001), Motivation
(x2(1,N=8)=12.250, p<.001) und Zwischenmenschliches (x?*(1,N=46)=23.000, p<.001).

Innerhalb der Kategorie Management gaben Frauen signifikant haufiger Griinde in den
Kategorien  Aufgabenteilung  (x?(1,N=24)=4.083, p<.05) und Kommunikation
(X?(1,N=58)=7.759, p<.01) an. Innerhalb der Kategorie Zwischenmenschliches gaben Man-
ner signifikant haufiger Erfolgsgriinde mit Blick auf Atmosphire (x*(1, N=4)=4.000,
p<.05) an und Frauen signifikant haufiger als Manner mit Blick auf Geduld als Unter-

kategorie von Umgang (x?(1,N=10)=16.200, p<.001).

(2) Bekanntschaft: Gruppenmitglieder, die mit Bekannten zusammenarbeiteten gaben
auch fiir die erfolgreiche Art der Zusammenarbeit signifikant haufiger Griinde fiir den
Erfolg an als Gruppenmitglieder, die mit Unbekannten zusammenarbeiteten

(x2(1,N=278)=5.245, p<.025).
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In den Kategorien Management (x*(1,N=115)=4.452, p<.05) und Merkmalen der Gruppen-
mitglieder (x?(1,N=33)=29.333, p<.001) gaben Bekannte signifikant haufiger Erfolgs-
griinde an als einander Unbekannte. Innerhalb der Kategorie Konzentration als Unter-
kategorie von Kognition gaben Unbekannte signifikant haufiger Erfolgsgriinde fiir die
Art der Zusammenarbeit an als Bekannte (x?(1,N=11)=11.636, p<.001). Dies taten sie
ebenfalls innerhalb der Kategorie Riicksichtnahme als Teil der Kategorien Umgang und
Zwischenmenschliches (x*(1,N=23)=17.043, p<.001). Weiterhin gaben Bekannte signifi-
kant haufiger Griinde fiir eine erfolgreiche Art der Zusammenarbeit als Unbekannte
an mit Blick auf Freundschaft als Teil der Kategorie Merkmale der Gruppenmitglieder
(x2(1,N=16)=28.125, p<.001).

(3) Erfahrung mit dem Lerngegenstand: Gruppenmitglieder mit wenig Spielerfahrung
gaben signifikant haufiger Griinde fiir erfolgreiche Zusammenarbeit an als Gruppen-
mitglieder mit viel Spielerfahrung in den Kategorien Motivation (x*(1,N=8)=12.250,
p<.001) und Zwischenmenschliches (x*(1,N=46)=19.174, p<.001). Innerhalb der Kategorie
Zwischenmenschliches nannten Spielunerfahrene haufiger Griinde fiir eine erfolgreiche
Art der Zusammenarbeit in der Kategorie Umgang (x?(1,N=42)=17.190, p<.001) und
hier mit Blick auf die Kategorie Riicksichtnahme (x?(1,N=23)=28.174, p<.001) und Geduld
(x2(1,N=10)=5.000, p<.05). Spielerfahrene Gruppenmitglieder gaben signifikant haufi-
ger Griinde fiir eine erfolgreiche Art der Zusammenarbeit an als spielunerfahrene
Gruppenmitglieder in der Kategorie Merkmale der Gruppenmitglieder (x*(1,N=33)=3.879,
p<.05).
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Tabelle 8. Anzahl der Nennungen fiir die erfolgreiche Art der Zusammenarbeit
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Kategorie Aussagen Aussagen Aussagen Aussagen Aussagen Aussagen Aussagen
Gesamt Frauen Manner Bekannte Unbekannte Erfahrene Unerfahrene

1. Kognition 10.79 % (30) 8.57 % (15) 14.56 % (15) 8.5 % (13) 13.6 % (17) 13.28 % (17) 8.67 % (13)

1.1 Konzentration 11 6 5 1 10 5 6

1.2 Ideen 17 9 8 10 7 11 6

2. Management 41.37 % (115) 41.71 % (73) 40.78 % (42) 43.14 % (66) 38.2 % (49) 45.31 % (58) 38 % (57)

2.1 Aufgabentei- 24 16 8 14 10 12 12

lung

2.2 Kommunika- 58 37 21 33 25 27 31

tion

2.3 Konsens 30 17 13 18 12 17 13

3. Motivation 2.88 % (8) 4.57 % (8) 0 % (0) 1.96 % (3) 4 % (5) 0 % (0) 5.33 % (8)

4. Affekt 5.4 % (15) 5.71 % (10) 4.85 % (5) 4.58 % (7) 6.4 % (8) 7.03 % (9) 4 % (6)

4.1 Spaf 15 10 5 7 8 9 6

5. Zwischen- 16.55 % (46) 20 % (35) 10.7 % (11) 13.73 % (21) 20 % (25) 9.38 % (12) 22.67 % (34)

menschliches

5.1 Atmosphare 4 0 4 1 3 1 3

5.2 Umgang 42 25 7 20 22 11 31

5.2.1 Riicksicht- 23 10 6 4 18 2 21

nahme

5.2.2 Respekt 2 1 1 2 0 2 0

5.2.3 Geduld 10 10 0 6 4 2 8

6. Vertrauen 3.24 % (9) 3.43 % (6) 291 % (3) 3.27 % (5) 3.2 % (4) 3.13 % (4) 3.33 % (5)

7. Team 4.68 % (13) 4 % (7) 5.83 % (6) 4.58 % (7) 4.8 % (6) 3.91 % (5) 5.33 % (8)
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8. Merkmale der 11.87 % (33) 8.57 % (15) 17.48 % (18) 18.3 % (28) 4 % (5) 16.41 % (21) 8 % (12)
Gruppenmitglie-

der

8.1 Bekannte 16 9 7 16 0 10 6
Gruppenmitglie-

der

8.2 Unbekannte 2 1 1 1 1 2 0
Gruppenmitglie-

der

8.3 Vorerfahrung 9 4 5 7 2 5 4
mit Gruppenar-

beit

8.4 Vorerfahrung 3 1 2 1 2 2 1
mit PC-Spielen

8.5 Einstellung zu 1 0 1 1 0 1 0
Gruppenarbeit

9. Rahmenbedin- 1.44 % (4) 1.42 % (2) 1.94 % (2) 1.31 % (2) 1.6 % (2) 0.78 % (1) 2% (3)
gungen

10. Erfolgskrite- 1.8 % (5) 2.29 % (4) 0.97 % (1) 0.65 % (1) 3.2% (4) 0.78 % (1) 2.67 % (4)
rien

10.1 Ergebnis 2 1 1 0 2 1 1
10.2 Zeit 3 3 0 1 2 0 3
Gesamt 100 % (278) 62.95 % (175)  37.05 % (103)  55.04 % (153)  44.96 % (125)  46.04 % (128)  53.96 % (150)
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e KoOnnen Teilnehmende mit unterschiedlichen Attributionsstilen identifiziert

werden? Falls ja, wie konnen diese beschrieben werden?

Es wurde eine Clusteranalyse durchgefiihrt, um etwaige Gruppen mit unterschiedli-
chen Attributionsstilen zu identifizieren. Die Stichprobe ist mit Blick auf ihre Aussa-
gen tiber die Griinde einer erfolgreichen Zusammenarbeit, egal ob auf das Ergebnis
oder die Art der Zusammenarbeit Bezug genommen wird, sehr homogen und es konn-
ten entsprechend keine Gruppen unter den Teilnehmenden identifiziert werden, die

auf eine bestimmte Art und Weise attribuieren.

7.3.2 Perspektive auf die individuelle Einstellung der Teilnehmenden
zu Kollaborationen

e Gibt es einen Zusammenhang zwischen den unterschiedlichen Dimensionen
der individuellen Einstellung zu Kollaborationen der Teilnehmenden (Zwi-
schenmenschliches, Motivation, Affekt, Management und allgemein) vor und nach

der Kollaboration und dem Interesse an der bevorstehenden Kollaboration?

Etwaige Zusammenhange zwischen den Bewertungsdimensionen Affekt, Motivation,
Management und Zwischenmenschliches sowie dem Interesse an der bevorstehenden Zu-
sammenarbeit und der Einstellung zu Kollaboration allgemein wurden zunachst ge-
trennt anhand der Angaben, die vor der Kollaboration (t1) und nach der Kollaboration
(t2) gemacht wurden, analysiert und in einem zweiten Schritt fiir die Auswertung
kombiniert. Hierfiir wurde der Korrelationskoeffizient von Spearman verwendet. Die
gefundenen Korrelationen informieren dariiber, ob ein Zusammenhang zwischen den
Variablen besteht und wie stark dieser ist. Es konnen jedoch keine Aussagen dartiiber

getroffen werden, welche Variable die andere bedingt.
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Richtung und Stirke der Beziehungen vor der Kollaboration (t1)

Zusammenhdnge zwischen den Bewertungsdimensionen Affekt, Motivation, Manage-
ment und Zwischenmenschliches sowie dem Interesse an der bevorstehenden Zusam-
menarbeit und der Einstellung zu Kollaborationen allgemein vor der Kollaboration

wurden unter Verwendung des Korrelationskoeffizienten von Spearman untersucht.

Es wurden Korrelationen zwischen den Dimensionen Affekt, Motivation, Management
und Zwischenmenschliches sowie dem Interesse an der bevorstehenden Zusammenarbeit

und der Einstellung zu Kollaborationen allgemein berechnet.

Dabei konnten starke positive Korrelationen zwischen Zwischenmenschliches und Mo-
tivation (r=543, p<.001), Zwischenmenschliches und Management (r=595, p<.001), Zwi-
schenmenschliches und Affekt (r=514, p<.001), sowie moderate positive Korrelationen
zwischen Zwischenmenschliches und der Einstellung zu Kollaborationen allgemein
(r=402, p<.001) und Zwischenmenschliches und dem Interesse an der bevorstehenden
Gruppenarbeit (r=322, p<.001) gefunden werden. Demnach bestehen positive Zusam-
menhdnge zwischen den Dimensionen Zwischenmenschliches, Motivation, Management,
Affekt sowie der Einstellung zu Kollaborationen allgemein und dem Interesse an der be-
vorstehenden Zusammenarbeit. Je hoher der Wert fiir Zwischenmenschliches einge-
schatzt wurde, desto hoher wurden ebenfalls die Werte in den Bereichen Motivation,
Management, Affekt sowie Einstellung zu Kollaborationen allgemein und Interesse an der

bevorstehenden Zusammenarbeit eingeschatzt.

Weiterhin korreliert die Dimension Motivation moderat positiv mit Management
(r=466, p<.001) und Interesse an der bevorstehenden Zusammenarbeit (r=.310, p<.001)
und stark mit Affekt (r=.802, p<.001) sowie mit der allgemeinen Einstellung zu Kollabo-
rationen (r=.694, p<.001). Je hoher der Wert der Motivation eingeschatzt wurde, desto
hoher wurden die Werte der Dimensionen Management, Interesse an der bevorstehen-

den Gruppenarbeit sowie der allgemeinen Einstellung zu Kollaborationen eingeschatzt.
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Eine moderate positive Korrelation wurde dariiber hinaus zwischen Management und
Affekt (r=.431, p<.001) und eine schwache Korrelation zwischen Management und Ein-
stellung zu Kollaborationen allgemein (r=.270, p<.001) gefunden. Dariiber hinaus kor-
reliert Affekt stark mit der Einstellung zu Kollaborationen allgemein (r=.664, p<.001) und

moderat mit [nteresse an der bevorstehenden Zusammenarbeit (r=.358, p<.001).

Richtung und Stirke der Beziehungen nach der Kollaboration (t2)

Zusammenhdnge zwischen den Bewertungsdimensionen Affekt, Motivation, Manage-
ment und Zwischenmenschliches sowie der Einstellung zu Kollaborationen allgemein
nach der Kollaboration wurden unter Verwendung des Korrelationskoeffizienten von

Spearman untersucht.

Zwischenmenschliches korreliert stark positiv mit Motivation (1=.557, p<.001), Manage-
ment (r=.708, p<.001), Affekt (r=556, p<.001) und moderat positiv mit der Einstellung
zu Kollaborationen allgemein nach dem Spiel (r=.328, p<.001). Demnach bestehen posi-
tive Zusammenhange zwischen den Dimensionen Motivation, Management, Affekt so-

wie der Einstellung zu Kollaborationen allgemein nach der Kollaboration.

Motivation korreliert moderat positiv mit Management (r=.336, p<.001) und der Einstel-
lung zu Kollaborationen allgemein (r=.234, p<.001) und stark positiv mit Affekt (r=.770,
p<.001). Je hoher der Wert fiir Motivation eingeschatzt wurde, desto hoher wurden
ebenfalls die Werte in den Bereichen Management, Affekt sowie Einstellung zu Kollabo-

rationen allgemein eingeschatzt.

Eine moderate positive Korrelation wurde zwischen Management und Affekt (r=.390,
p<.001) sowie zwischen Affekt und der Einstellung zu Kollaborationen allgemein gefun-

den (r=.370, p<.001).
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Richtung und Stirke der Beziehungen vor und nach der Kollaboration (t1 und t2)

Der Zusammenhang zwischen den Bewertungsdimensionen Affekt, Motivation, Ma-
nagement und Zwischenmenschliches sowie der Einstellung zu Kollaborationen allgemein
vor und nach der Kollaboration wurde unter Verwendung des Korrelationskoeffizien-

ten von Spearman untersucht.

Zwischenmenschliches (t1) korreliert moderat positiv mit Zwischenmenschliches (t2)
(r=.375; p<.001), Motivation (t2) (r=.342; p<.001), Affekt (t2) (r=.426; p<.001) und der Ein-
stellung zu Kollaborationen allgemein (t2) (r=.377; p<.001). Motivation (t1) korreliert
schwach positiv mit Management (t2) (r=.182; p<.05) und moderat positiv mit Motiva-
tion (t2) (r=.303; p<.001), Affekt t2 (r=.419; p<.001), Zwischenmenschliches (r=.318; p<.001)
und stark mit der Einstellung zu Kollaborationen allgemein (t2) (r=.537; p<.001). Ma-
nagement (t1) korreliert schwach mit Motivation (t2) (r=.237; p<.008) und der Einstellung
zu Kollaborationen allgemein (t2) (r=.257; p<.004) und moderat mit Management (t2)
(r=2306; p<.001), Affekt (t2) (r=.301; p<.001) und Zwischenmenschliches (t2) (r=.329;
p<.001).

Affekt (t1) korreliert schwach positiv mit Zwischenmenschliches (12) (r=.271; p<.002), mo-
derat positiv mit Affekt (t2) (r =.326; p<.001) und stark positiv mit der Einstellung zu
Kollaborationen allgemein (t2) (r=.541; p<.001). Die Einstellung zu Kollaborationen all-
gemein (t1) korreliert schwach positiv mit Zwischenmenschliches (t1) (r=.187; p<.05) und

Motivation (t2) (r=.209; p<.05 und moderat positiv mit Affekt (2) (r=.364; p<.001).
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e Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Interesse der Teilnehmenden an
der bevorstehenden Kollaboration und ihrer Erfahrung mit dem Lerngegen-
stand (Spielerfahrung) oder dem Bekanntheitsgrad mit den anderen Teilneh-

menden?

Kennen sich die Teilnehmenden bereits untereinander, ist das Interesse an der bevor-
stehenden Zusammenarbeit signifikant hoher (M=5.30, SD=.78) als bei Teilnehmen-
den, die sich vor der Zusammenarbeit nicht kennen (M=4.92, SD=.77; Eta-Quad-
rat=0.55, p<.01). Es besteht kein Haupteffekt fiir das Interesse an der Zusammenarbeit.
Die Erfahrung mit dem Lerngegenstand (Spielerfahrung) stellt ebenfalls keinen

Haupteffekt dar.

e Gibt es Unterschiede zwischen Frauen und Mannern, Teilnehmenden mit ei-
nem hohen Interesse und mit einem niedrigen Interesse an der bevorstehenden
Kollaboration, Teilnehmenden mit viel und wenig Spielerfahrung, Teilnehmen-
den mit einer positiven und einer negativen Einstellung zu Kollaborationen mit

Blick auf die o. g. Dimensionen?

Um Unterschiede zwischen den in der Forschungsfrage genannten Gruppen zu iden-
tifizieren, wurden t-Tests bei unabhangigen Stichproben gerechnet, um die Skalenmit-

telwerte der jeweiligen Gruppen vergleichen zu kénnen.

Um die Skalenmittelwerte zwischen Mannern (N=51) und Frauen (N=73) zu verglei-
chen, wurde ein t-Test unabhangiger Stichproben durchgefiihrt. Es wurden keine sig-
nifikanten Mittelwertunterschiede zwischen Mannern und Frauen mit Blick auf die

oben genannten Dimensionen, weder vor noch nach der Kollaboration, gefunden.

Ebenfalls wurden keine signifikanten Unterschiede zwischen den Teilnehmenden, die
ein hohes Interesse an der bevorstehenden Zusammenarbeit (N=122) bzw. wenig Inte-
resse an bevorstehender Zusammenarbeit (N=2) dufserten, mit Blick auf die oben ge-

nannten Dimensionen gefunden.
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98 Teilnehmende gaben an, eine positive Einstellung zu Kollaborationen im Allgemei-
nen zu haben, und 26 Teilnehmenden haben Gruppenarbeiten im Allgemeinen eine

negative Einstellung gegeniiber Kollaborationen.

Es wurden signifikante Unterschiede mit Blick auf die Skalenmittelwerte Zwischen-
menschliches (t1) zwischen den Gruppen mit einer positiven (M=3.59, SD=.678) und ne-
gativen Einstellung zu Kollaborationen (M=2.91, SD=.721; t(122)=-4.49, p<.001, zweisei-
tig) gefunden. Ebenso wurden signifikante Unterschiede fiir die Skalenmittelwerte
Motivation (t1) zwischen den Gruppen mit positiver (M=3.59, SD=.678) und negativer
Einstellung zu Kollaborationen (M=2.91, SD=.721; t(122)=-9.45, p<.001, zweiseitig) er-
mittelt. Ferner wurden signifikante Unterschiede fiir die Skalenmittelwerte Manage-
ment (t1) zwischen den Gruppen mit positiver (M=4.00, SD=.75) und negativer Einstel-
lung zu Kollaborationen (M=3.56, SD=.868; t(122)=-2,57, p<.05) und den Skalenmittel-
werten Affekt (t1) zwischen den Gruppen mit einer positiven (M=3.59, SD=.678) und
negativen Einstellung zu Kollaborationen (M=2.91, SD=.721; t(122)=-10.03, p<.001, zwei-
seitig) sowie den Skalenmittelwerten Affekt (t2) zwischen den Gruppen mit positiver
(M=5.56, SD=.575) und negativer Einstellung zu Kollaborationen (M=5.12, SD=.727;

t(122)=-3.27, p<.005, zweiseitig) gefunden.

46.8 % der Teilnehmenden schétzten ihre Erfahrung mit dem Lerngegenstand im un-
erfahrenen Bereich zwischen 1 und 5 ein (M=5.43, SD=2.85). Um die Mittelwerte der
erfahrenen (Werte zwischen 6 und 10) und den unerfahrenen (Werte zwischen 1 und
5) Teilnehmenden mit Blick auf Zwischenmenschliches, Motivation, Affekt und Manage-
ment vergleichen zu konnen, wurde ebenfalls ein t-Test bei unabhangigen Stichproben
durchgefiihrt. Weder vor noch nach dem Spiel konnten signifikante Unterschiede zwi-

schen den beiden Gruppen gefunden werden.

Vertiefend wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) durchgefiihrt, um den
Einfluss von der Erfahrung mit dem Lerngegenstand (Spielerfahrung) auf Zwischen-
menschliches, Motivation, Affekt und Management zu untersuchen. Die Teilnehmenden

wurden in drei Gruppen entsprechend ihrer Spielerfahrung unterteilt (Gruppe 1: 1 bis
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3 Punkte, bestehend aus 40 Teilnehmenden = 32.3 %; Gruppe 2: 4 bis 7 Punkte, beste-
hend aus 48 Teilnehmenden = 38.7 %; Gruppe 3: 8 bis 10 Punkte, bestehend aus 36
Teilnehmenden = 29.00 %). Die drei Gruppen unterschieden sich ebenfalls nicht signi-

tikant von den jeweils anderen.

e Gibt es einen Unterschied zwischen Teilnehmenden, die die Kollaboration in
der vorgegebenen Zeit beendet (faktisch erfolgreiche Gruppen) bzw. nicht be-
endet (faktisch nicht erfolgreiche Gruppen) haben mit Blick auf ihre individu-

elle Einstellung zu Kollaborationen nach der Kollaboration?

Es wurden t-Tests fiir unabhangige Stichproben zwischen den faktisch erfolgreichen
(N=100 Teilnehmende) und nicht erfolgreichen (N=24 Teilnehmende) Gruppen durch-
gefiihrt, um zu tiberpriifen, ob dieses Merkmal einen Einfluss auf die Einstellung zu
Kollaborationen allgemein mit Blick auf die verschiedenen Dimensionen von Gruppen-
arbeit hat. Es wurden keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen im
Hinblick auf die Dimensionen Affekt (M=5.48, SD=.65; M=5.42, SD=.58; t(122)=.395,
p=.694), Motivation (M=5.32, SD=.75; M=5.10, SD=.79; t(122)=.444, p=.214), Zwischen-
menschliches (M=5.31, SD=.66; M= 5.23, SD=.81; t(122)=.463, p=.644) und Management
(M=5.26, SD=.78; M=5.26, SD=.84; t(122)=-.040, p=.968) oder auf die Einstellung zu Kol-
laborationen allgemein (M=3.37; SD=.734; M=3.42; SD=.654; t(122)=.285, p=.438) nach

der Kollaboration gefunden.

e Andert sich die Einstellung der Teilnehmenden zu Kollaborationen allgemein
vor und nach der Kollaboration in Bezug auf die o. g. Dimensionen? Hat die
Kollaboration einen Einfluss auf die allgemeine Einstellung der Teilnehmenden

zu Kollaborationen?

Um zu tiberpriifen, ob sich die Einstellung der Teilnehmenden zu Kollaborationen all-

gemein und in Bezug auf die Dimensionen Zwischenmenschliches, Motivation, Affekt und
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Management im Verlaufe der Zusammenarbeit verandert hat, wurden gepaarte t-Tests
(t-Test fiir abhédngige Stichproben respektive verbundene Stichproben) gerechnet. Es
wurden statistisch signifikante Anstiege bei allen Werten zwischen dem Zeitpunkt t1
(vor der Zusammenarbeit) und Zeitpunkt t2 (nach der Zusammenarbeit) gefunden:
Zwischenmenschlich (t1: M=3.45, SD=.739., t2: M=5.29, SD=.688., t(123)=-25.100., p<.001
(zweiseitig)), Management (t1: M=3.91, SD =793, t2: M 5.26, SD=.787, (123)=-16.570,
p<.001 (zweiseitig)), Motivation (t1: M=4.04, SD=.77, t2: M=5.28, SD=.753, t(123)=-14.740,
p<.001 (zweiseitig)), Affekt (t1: M=4.343, SD=1.018, t2: M=5.47, SD=.633, t(123)=-11.789,
p<.001 (zweiseitig)). Ebenso ist die Einstellung zu Gruppenarbeit allgemein nach der Zu-
sammenarbeit signifikant hoher als vor der Zusammenarbeit (t1: M=2.90, SD=.617, t2:
M=3.38, SD=.717, t(123)=8.077, p<.001 (zweiseitig)). Das bedeutet, dass die Kollabora-

tion, jedenfalls kurzzeitig, die angegebenen Skalenwerte aller Dimensionen erhoht.

7.3.3 Perspektive auf das emotionale Erleben der Teilnehmenden in
kollaborativen Situationen

e Wie lasst sich das emotionale Erleben der Teilnehmenden beschreiben? Gibt es
Unterschiede zwischen Frauen und Méannern, Teilnehmenden mit einem hohen
Interesse und mit einem niedrigen Interesse an der bevorstehenden Kollabora-
tion, Teilnehmenden mit viel und wenig Erfahrung mit dem Lerngegenstand
(Spielerfahrung), Teilnehmenden mit einer positiven und negativen Einstellung
zu Kollaborationen oder Teilnehmenden, die sich vor der Kollaboration kann-

ten und solchen, die sich nicht kannten?

Der in Studie 1 erstellte Kodierleitfaden wurde zur Erfassung und Auswertung der
Videodaten von Studie 2 angewendet. Es wurden die Gesichter von 116 Teilnehmen-
den (29 Gruppen) kodiert. 30 % der Daten wurden von einer zweiten Kodiererin ko-

diert. Die Interkoder-Reliabilitdt liegt im guten Bereich von k=69.
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Insgesamt wurden 27.809 Emotionen erfasst. Wie sich diese auf die 22 Emotionen ver-
teilen, kann Abbildung 7 entnommen werden. Die erfassten Emotionen wurden quan-
tifiziert. Somit konnen neben den absoluten Haufigkeiten das verhaltnisméafiige Auf-
treten der Emotionen dargestellt und mit den intervallskalierten Daten weitere Berech-

nungen angestellt werden.
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Abbildung 7. Anteil der gezeigten Emotionen am gesamten emotionalen Erleben der
Teilnehmenden

Interesse hat mit 22.3 % den grofiten Anteil gezeigter Emotionen am gesamten erfassten
emotionalen Erleben der Teilnehmenden. Nervositit (15.8 %), Freude (9.39 %), Aufre-
qung (9.22 %), Zufriedenheit (6.92 %) und Unzufriedenheit (6.41 %) werden aufierdem
hiufig gezeigt. Seltener (gerundet unter 4 %) werden Enttiuschung, Trauer, Uberra-
schung, Langeweile, Empathie, Dankbarkeit, Angst, Scham, Stolz, Entspannung, Erleichte-
rung, Hoffnungslosigkeit und Arger gezeigt. Welche Emotionen jeweils miteinander kor-

relieren zeigt Tabelle 9.
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Um Unterschiede zwischen den in der Forschungsfrage genannten Gruppen identifi-
zieren zu konnen, wurden t-Tests bei unabhadngigen Stichproben gerechnet, um die

Skalenmittelwerte der jeweiligen Gruppen vergleichen zu kénnen.

Frauen zeigten mehr Freude (t(114)=2.11, p=.037; Frauen: M=10.05, SD=3.9; Manner:
M=8.41, SD=4.36), Trauer (t(114)=2.59, p=.011; Frauen: M=3.62, SD=2.49; Manner:
M=2.51, SD=1.94) und Hoffnungslosigkeit (t(110.09)=3.05, p=.003; Frauen: M=.38, SD=.66;
Maénner: M=.10, SD=.29) als Manner. Dagegen zeigten Manner mehr Genervt-Sein
(t(114)=-2.15, p=.034; Manner: M=4.62, SD=3.34; Frauen: M=3.5, SD=2.26), Interesse
(t(114)=-2.5, p=.014; Manner: M=23.81, SD=5.02; Frauen: M=21.27, SD=5.61) und Ent-
spannung (t(63.85)=-2.1, p=.044; Manner: M=.52, SD=.76; Frauen: M=.28, SD=.40) als
Frauen. Sonst wurden keine signifikanten Unterschiede zwischen den Geschlechtern

entdeckt.

Teilnehmenden mit wenig Erfahrung mit dem Lerngegenstand (Spielerfahrung) zeig-
ten signifikant haufiger Trauer als Teilnehmende mit viel Erfahrung mit dem Lernge-
genstand (t(114)=2.38, p=.019; wenig Erfahrung: M=3.71, SD=2.57; viel Erfahrung:
M=.2.7, SD=2.02).

Teilnehmende, die sich vor der Kollaboration kannten, zeigten signifikant haufiger
Freude (t(114)=-2.16, p=.033; Bekannte: M=10.07, SD=3.87; Unbekannte: M=8.41,
SD=4.37) und Aufregung (t(114)=-2.54, p=.013; Bekannte: M=9.95, SD=4.04; Unbekannte:
M=8.19, SD=3.12). Dagegen zeigten fremde Teilnehmenden signifikant haufiger Unzu-
friedenheit als bekannte Gruppenmitglieder (t(81.61)=2.94, p=.004; Unbekannte: M=7 .45,
SD=3.55; Bekannte: M=5.68, SD=2.62).

Teilnehmende, die wenig interessiert an der bevorstehenden Kollaboration waren,
zeigten signifikant haufiger die Emotion Zufriedenheit als Teilnehmenden, die interes-
siert an der Kollaboration waren (t(114)=-2.49, p=.014; mit wenig Interesse: M=12.38,
SD=1.60; mit viel Interesse: M=6.82, SD=3.13). Zu erwadhnen ist, dass 114 Teilnehmen-
den angaben, interessiert an der bevorstehenden Gruppenarbeit zu sein und entspre-

chend zwei Personen wenig interessiert an der bevorstehenden Kollaboration waren.
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Die Teilnehmenden, die eine positive Einstellung zu Gruppenarbeit im Allgemeinen
haben, (N=92) zeigten signifikant haufiger Interesse (t(114)=-2.07, p=.041; positive Ein-
stellung: M=22.83, SD=5.32; negative Einstellung: M=20.26, SD=5.82) und Dankbarkeit
(t(102.05)=-2.94, p=.004; positive Einstellung: M=.11, SD=.24; negative Einstellung:
M=.03, SD=.09) als diejenigen mit einer negativen Einstellung zu Kollaborationen

(N=24).
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Tabelle 9. Korrelationen einzelner Emotionen

91

Freude Frustra- Genervt-  Lange- Hoffnung  Arger Aufre- Erleichte-  Angst Uberra-
tion Sein weile gung rung schung

Frustration 0,072
Genervt-Sein -381" -0,109
Langeweile -0,020 -,229° -, 185
Hoffnung -0,163 ,322 -0,017 -0,143
Arger -0,173 0,085 ,308" -0,128 0,040
Aufregung 0,014 0,170 0,171 -,323" 0,106 341"
Erleichterung -0,107 -0,117 0,109 -0,095 0,022 0,015 ,209°
Angst 0,052 0,005 0,119 -,233" -0,091 0,115 272" 0,116
Uberraschung -0,072 -0,100 -0,022 -,200° -0,177 0,038 0,065 0,134 ,315"
Zufriedenheit -0,092 -0,017 0,033 -0,179 0,009 -0,073 0,167 0,145 -0,078 0,098
Stolz -0,159 -,190° -0,059 ,207° -0,024 0,080 -0,169 ,232" -0,096 0,006
Interesse -0,109 -,297" -,240™ 199 -,261" -, 231 -,494” -0,049 -,308™ -0,166
Unzufriedenheit  -,345™ -0,057 0,148 215 0,013 212 -0,160 -0,051 -0,078 -0,042
Enttauschung -,290™ ,238" 0,173 -211 ,295" 0,129 0,181 0,023 -0,067 0,128
Nervositat -0,061 -317" -0,025 -0,106 -,269" -0,170 -,270™ -0,154 -0,010 -0,026
Entspannung -,195° -0,180 -0,007 -0,070 0,074 -0,004 -,206" 0,029 -0,004 0,010
Trauer 0,125 ,382" -0,148 -0,078 313" -0,041 -0,005 -0,102 -0,003 -,186
Dankbarkeit 0,050 0,013 0,148 -0,102 -0,118 0,151 0,043 184 0,014 0,142
Empathie -0,026 - 187 -,184" -0,004 0,013 -,206" -,328" -0,105 -0,011 -0,046
Scham -0,102 0,013 -0,007 -0,085 -0,139 0,004 -0,052 -0,023 ,243" 0,148
Hoffnungslosig- 0,020 0,154 -0,074 -0,020 ,242" -0,001 -0,126 -0,103 -, 221 -0,071
keit

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
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Stolz Interesse  Unzufrie- Enttau- Nervosi-  Entspan-  Trauer Dankbar- Empathie Scham
denheit schung tat nung keit

Freude -0,159 -0,109 -,345" -,290™ -0,061 -,195° 0,125 0,050 -0,026 -0,102
Frustration -,190 -,297" -0,057 ,238" 317" -0,180 ,382" 0,013 - 187 0,013
Genervt-Sein -0,059 -,240™ 0,148 0,173 -0,025 -0,007 -0,148 0,148 -,184" -0,007
Langeweile ,207° ,199° ,215° -211 -0,106 -0,070 -0,078 -0,102 -0,004 -0,085
Hoffnung -0,024 -,261" 0,013 ,295" -,269™ 0,074 ,313" -0,118 0,013 -0,139
Arger 0,080 -,231° 212 0,129 -0,170 -0,004 -0,041 0,151 -,206" 0,004
Aufregung -0,169 -,494” -0,160 0,181 -,270™ -,206" -0,005 0,043 -,328" -0,052
Erleichterung 232" -0,049 -0,051 0,023 -0,154 0,029 -0,102 ,184° -0,105 -0,023
Angst -0,096 -,308™ -0,078 -0,067 -0,010 -0,004 -0,003 0,014 -0,011 ,243"
Uberraschung 0,006 -0,166 -0,042 0,128 -0,026 0,010 -,186 0,142 -0,046 0,148
Zufriedenheit 0,083 -0,132 -,210° -0,028 -,212 0,004 -,200° 0,039 -0,006 0,001
Interesse 0,139
Unzufriedenheit 0,174 -0,115
Enttauschung -,189" -,325 0,153
Nervositat -0,058 0,027 -0,137 -,243"
Entspannung -0,094 ,232° -0,072 -0,133 0,143
Trauer -0,147 -0,171 -0,100 ,238" -,341" -0,028
Dankbarkeit 0,153 -0,106 -0,091 0,057 0,002 0,033 -0,148
Empathie 0,128 0,175 -0,019 -,200" 0,097 0,062 0,037 -0,051
Scham 0,027 -0,064 0,010 0,116 0,056 -0,075 -0,147 0,113 0,087
Hoffnungslosig- 0,140 -0,037 0,012 234" -0,077 -0,063 ,387" 0,004 0,023 -0,096
keit

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
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e Gibt es einen Zusammenhang zwischen den individuellen Einstellungen der
Teilnehmenden zu Kollaborationen nach der Kollaboration mit Blick auf die

0. g. Dimensionen und den erlebten Emotionen?

Um Zusammenhange zwischen den Einstellungen der Teilnehmenden zu Kollabora-
tionen und den erlebten Emotionen wahrend der Zusammenarbeit zu eruieren, wur-
den Korrelationen berechnet. Die Einstellung zu Kollaborationen allgemein nach der
Kollaboration korreliert schwach positiv mit Interesse (r=.220, p<.05), schwach negativ
mit Hoffnungslosigkeit (r=-.248, p<.01), schwach negativ mit Genervt-Sein (r=-.197, p<.05)
und schwach positiv mit Hoffnung (r=.201, p<.05). Die Dimension Motivation nach der

Korrelation korreliert schwach negativ mit Unzufriedenheit (r=-.220, p<.05).

Die Dimension Affekt moderat negativ mit Genervt-Sein (r=-.315, p<.001). Die Dimen-
sion Zwischenmenschliches korreliert schwach positiv mit Stolz (r=.188, p<.05) und Inte-
resse (r=.249, p<.01) und schwach negativ mit Enttiuschung (r=-.222, p<.05), Genervt-Sein
(r=-.219, p<.05) und Zufriedenheit (r=-.194, p<.05).

e Welchen Einfluss haben einzelne Emotionen auf die o. g. Dimensionen nach der
Kollaboration? Welche Rolle spielt dabei die Gruppenzusammensetzung hin-
sichtlich des Geschlechtes, der Bekanntschaft der einzelnen Teilnehmenden

und ihrer Erfahrung mit dem Lerngegenstand (Spielerfahrung)?

Um zu iiberpriifen, ob einzelne Emotionen, die wahrend einer Zusammenarbeit erlebt
werden, einen Einfluss auf die Einstellungen der Teilnehmenden zu Kollaborationen
haben, wurden schrittweise Regressionen gerechnet. Die Darstellung der Ergebnisse
erfolgt zunachst jeweils getrennt fiir die Variablen Einstellung zu Kollaborationen all-
gemein, Zwischenmenschliches, Affekt, Management und Motivation nach der Kollabora-
tion (t2). Es wurden zusatzliche Analysen mit Blick auf den Einfluss der Bekanntschaft
der Teilnehmenden untereinander sowie der Erfahrung mit dem Lerngegenstand
(Spielerfahrung) und des Geschlechts auf die Einstellung zu Kollaborationen allgemein

(t2) und den erlebten Emotionen durchgefiihrt.
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Fiir alle folgenden Berechnungen wurden vorlaufige Analysen durchgefiihrt, um si-
cherzustellen, dass die Annahmen von Normalitat, Linearitat, Multikollinearitat und

Homoskedastizitat nicht verletzt werden.

Fiir die Variable allgemeine Einstellung zu Kollaborationen (t2) zeigte eine multiple
lineare Regressionsanalyse, dass die vier Emotionen Interesse, Hoffnung, Hoffnungslo-
sigkeit und Freude 23.3 % der Varianz der Variablen Einstellung zu Kollaborationen
allgemein nach der Kollaboration erkldren. Es ergibt sich ein statistisch signifikantes
Modell mit vier unabhédngigen Variablen (F4, 111=7,392; p<.001). Interesse ($=.351;
p<.001), Hoffnung (=.361; p<.001) und Freude (3=.224; p<.01) haben einen positiven,
Hoffnungslosigkeit (3=-.290; p<.001) einen negativen Einfluss auf die Einstellung zu Kol-

laborationen allgemein (£2).

Es wurden zusatzliche Analysen (schrittweise multiple lineare Regressionen) mit Blick
auf den Einfluss der Bekanntschaft der Teilnehmenden untereinander sowie der Er-
tahrung mit dem Lerngegenstand (Spielerfahrung) und des Geschlechts auf die Ein-
stellung zu Kollaborationen allgemein (t2) und den erlebten Emotionen durchgefiihrt.
Hinsichtlich des Zusammenhangs der Emotionen und der Einstellung zu Kollaborati-
onen zeigte die Erfahrung mit dem Lerngegenstand (Spielerfahrung) einen moderie-
renden Einfluss. Ist die Erfahrung hoch, spielen Arger (B=-.291; p<.05), Enttiuschung
(B=-.303; p<.05), Hoffnung (3=.309; p<.05) und Hoffnungslosigkeit (3=-.279; p<.05) eine
moderierende Rolle. Dieses Modell erklart 29.2 % der Varianz der Variablen Einstel-
lung zu Kollaborationen allgemein (t2). Ist die die Spielerfahrung gering, zeigten die
Emotionen keinen Einfluss auf die Einstellung zu Kollaborationen allgemein (t2). Ken-
nen sich die Teilnehmenden nicht bis wenig, so erklart Hoffnung 10.1 % der Varianz
der Variablen Einstellung zu Kollaborationen allgemein (t2) (3=.318; p<.05). Kennen

sich die Gruppenmitglieder gut, so erklart Interesse 25.3 % der Varianz (3=.503; p<.001).

Geschlecht ist ein weiterer Moderator, was die Einstellung zu Kollaborationen allge-
mein (t2) und die erlebten Emotionen angeht. So erklart Genervt-Sein bei Frauen 8.6 %

der Varianz der Variablen Einstellung zu Kollaborationen allgemein (t2) ([3=-.293;
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p<.05). Arger (B=-.725; p<.001), Dankbarkeit (B=.442; p<.01), Zufriedenheit (B=.291; p<.05)
und Stolz ($=.372; p<.05) erkldren 38.7 % der Varianz bei den mannlichen Teilnehmen-

den.

Mit Blick auf die Skalenwert der Variable Zwischenmenschliches (t2) ergibt sich ein
statistisch signifikantes Modell mit vier unabhangigen Variablen Interesse (3=.418;
p<.001), Angst (3=.286; p<.01), Langeweile (3=.215; p<.05) und Hoffnung (3=.207; p<.05).
Dieses Modell erklért 21 % der Varianz der Variablen Zwischenmenschliches (t2). Es
wurden wieder zusatzliche Analysen (schrittweise multiple lineare Regressionen) mit
Blick auf den Einfluss der Bekanntschaft der Teilnehmenden untereinander sowie der
Erfahrung mit dem Lerngegenstand (Spielerfahrung) und des Geschlechts auf die Va-
riable Zwischenmenschliches (t2) und den erlebten Emotionen durchgefiihrt. Mit Blick
auf die Dimension Zwischenmenschliches (t2) und die erlebten Emotionen zeigte die
Spielerfahrung einen moderierenden Einfluss. Bei wenig Spielerfahrung erklart Unzu-
friedenheit 29.2 % der Varianz der Variablen Zwischenmenschliches (t2) (3=-.292; p<.05).
Bei viel Spielerfahrung spielen Arger (3=-.352; p<.01) und Interesse (B=-.271; p<.05) eine
moderierende Rolle. Dieses Modell erklart 51.3 % der Varianz der Variablen Zwischen-
menschliches (t2). Kennen sich die Gruppenmitglieder nicht bis wenig, so erklart Inte-
resse 30.4 % der Varianz (3 = .304; p <.05). Kennen sich die Gruppenmitglieder gut, so
erkldren Arger (3=.503; p<.001), Zufriedenheit (B=-.339; p <.01), Trauer (B=-.323; p<.01)
und Nervositit (3=-.275; p<.05) 58.4 % der Varianz. Das Geschlecht der Teilnehmenden
ist ein weiterer Moderator was die Dimension Zwischenmenschliches (t2) und die erleb-
ten Emotionen angeht. So erklart Interesse bei Frauen zu 36.0 % der Varianz (3=.360;
p<.01). Stolz (=-.484; p<.001) erklart 48.4 % der Varianz der Variablen Zwischenmensch-

liches (t2) bei den méannlichen Teilnehmenden.

Mit Blick auf die Skala Affekt (t2) ergibt sich ein statisch signifikantes Modell mit der
unabhdngigen Variablen Genervt-Sein (3=-.213; p<.05). Je hdufiger die Emotion Generuvt-
Sein entsprechend auftritt, desto niedriger ist der Wert auf der Affekt-Skala. Genervt-

Sein erklért 4.6 % der Varianz der Variablen Affekt (t2). Es wurden zusétzliche Analy-



7 Studie 2 — Untersuchung von Emotionen und Motivation in kollaborativen Situationen 96

sen mit Blick auf den Einfluss der Bekanntschaft der Gruppenmitglieder untereinan-
der sowie der Spielerfahrung und des Geschlechts auf die Dimensionen Affekt (t2) und
den erlebten Emotionen durchgefiihrt. So hat Spielerfahrung einen moderierenden
Einfluss was die Dimension Affekt und die erlebten Emotionen angeht. Ist die die Spie-
lerfahrung hoch, zeigten die Emotionen keinen Einfluss auf die Dimension Affekt (t2)
der Einstellung zu Kollaborationen. Bei wenig Spielerfahrung spielen Genervt-Sein (=-
.335; p<.05) und Empathie (3=-.278; p<.05) eine moderierende Rolle. Dieses Modell er-
klart 42.6 % der Varianz der Variablen Affekt (t2). Kennen sich die Gruppenmitglieder
nicht bis wenig so hat dies keinen weiteren Einfluss auf die Dimension Affekt (2) und
die erlebten Emotionen. Kennen sich die Gruppenmitglieder gut, so erkldren Erleichte-
rung (f=-.331; p<.01) und Entspannung (p=.267; p<.05) 41.0 % der Varianz. Ein weiterer
Moderator der Dimension Affekt und der erlebten Emotionen, ist das Geschlecht der
Gruppenmitglieder. So erklart Genervt-Sein bei Frauen zu 7.3 % der Varianz (3=.270;
p<.05). Unzufriedenheit (3=-.388; p<.01) erklart zu 15.1 % der Varianz der Variablen Af-

fekt (t2) bei den mannlichen Teilnehmenden.

Mit Blick auf die Skala Motivation (t2) ergibt sich ein statisch signifikantes Modell mit
der unabhangigen Variablen Unzufriedenheit (3=-.239; p<.01). Je haufiger die Emotion
Unzufriedenheit auftritt, desto niedriger ist der Wert auf der Motivation-Skala. Dieses
Modell erklart 5.7 % der Streuung. Es wurden zusétzliche schrittweise multiple lineare
Regressionen mit Blick auf den Einfluss der Bekanntschaft der Gruppenmitglieder un-
tereinander sowie der Spielerfahrung und des Geschlechts auf die Dimensionen Moti-
vation (t2) und den erlebten Emotionen durchgefiihrt. Spielerfahrung und Bekannt-
schaft stellen keine Moderatoren was die Dimension Motivation (t2) und die erlebten
Emotionen angeht, dar. Wahrend bei den ménnlichen Teilnehmenden Unzufriedenheit
(B=-.441; p<.01) 41.1 % der Varianz der Variablen Motivation (t2) erklart, zeigten bei

den weiblichen Teilnehmenden keine Emotionen einen Einfluss auf dieses Modell.

Es konnte kein signifikanter Einfluss einer Emotion auf die Skala Management (t2)
gefunden werden. Zusitzliche Analysen (schrittweise multiple lineare Regressionen)

mit Blick auf den Einfluss der Bekanntschaft der Gruppenmitglieder untereinander



7 Studie 2 — Untersuchung von Emotionen und Motivation in kollaborativen Situationen 97

sowie der Spielerfahrung und des Geschlechts auf die Dimensionen Management und
den erlebten Emotionen zeigen, dass Spielerfahrung ein Moderator fiir die Dimension
Management (t2) und die erlebten Emotionen ist. Spielerfahrung ist ein Moderator, was
die Dimension Management und die erlebten Emotionen angeht. Wahrend wenig Spie-
lerfahrung keine moderierende Rolle spielt, erkldrt bei einer hohen Spielerfahrung Ar-
ger (p=-.254; p<.05) 29.2 % der Varianz der Variablen Management (t2). Ebenso gestaltet
sich dies mit Blick auf den Grad der Bekanntschaft der Gruppenmitglieder. Kennen
sich die Gruppenmitglieder nicht bis wenig, spielt keine weitere Emotion eine mode-
rierende Rolle. Kennen sich die Gruppenmitglieder gut, erklart Arger (B=-.254; p<.05)
25.4 % der Varianz der Variablen Management (t2). Geschlecht ist ein weiterer Mode-
rator, was die Dimension Management (t2) und die erlebten Emotionen angeht. Wah-
rend das Modell bei Frauen nicht verbessert werden konnte, erklart Stolz ([3=-.426;
p<.02) zu 18.1 % die Varianz der Variablen Management (t2) bei den mannlichen Teil-

nehmenden.

Um tiefergehend zu tiberpriifen, ob die erlebten Emotionen eine Veranderung der
SAGA-Werte vorhersagen und der direkte Pfad zur Bewertung der Gruppenarbeit
zum Zeitpunkt t2 mediiert wird, wurden Mediationsanalysen mit PROCESS von
Hayes (2018) berechnet. Abbildung 8 zeigt ein Grobschema des entsprechenden Pfad-
modells. Diese verwendet lineare Regressionen nach der Methode der kleinsten Quad-
rate, um unstandardisierte Pfadkoeffizienten des totalen, direkten und indirekten Ef-
tekts zu ermitteln. Bootstrapping mit 5000 Iterationen wurde zusammen mit heteros-
kedastizitats-konsistenten Standardfehlern (Davidson & MacKinnon, 1993) eingesetzt,
um die Konfidenzintervalle und Inferenzstatistiken zu berechnen. Effekte wurden als

signifikant erachtet, wenn das Konfidenzintervall nicht Null einschloss.

Es konnten keine Effekte der Gruppenarbeit auf die Einschdatzung der SAGA-Werte
festgestellt werden (B=.2811, p<.001). Keine der Emotionen (Freude, Genervt-Sein, Frust-
ration, Langeweile, Hoffnung, Arger, Aufrequng, Erleichterung, Angst, Uberraschung, Zu-
friedenheit, Stolz, Interesse, Unzufriedenheit, Enttiuschung, Nervositit, Entspannung,

Trauer, Dankbarkeit, Empathie, Scham und Hoffnungslosigkeit) hatten einen mediierenden
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Effekt auf die Beziehung zwischen den Dimensionen Einstellung zu Kollaborationen

vor und nach der Kollaboration, sobald sie in das Modell aufgenommen wurden.

Emotionales
Erleben

Nach der Kollaboration:
Zwischenmenschliches/A ffekt/
Management/Motivation/
Einstellung allgemein

Vor der Kollaboration:
Zwischenmenschliches/Affekt/
Management/Motivation/
Einstellung allgemein

Abbildung 8. Grobschema des Pfadmodells

Um zu iiberpriifen, ob die Gruppenzugehorigkeit veranderte Einstellungen zur Grup-
penarbeit erkldart, wurden ANCOVAs auf Ebene jeder einzelnen der 31 Gruppen ge-
rechnet. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass die Gruppenzugehorigkeit eine ver-
anderte Einstellung zur Kollaborationen allgemein von t1 zu t2 (Partielles Eta-Quadrat
=.409, p =.003) erklart. AnschliefSfend wurden zweifaktorielle ANOVAs durchgefiihrt,
die den Faktor Erfahrung mit dem Lerngegenstand und Grad der Bekanntschaft der Grup-
penmitglieder als zusatzliche Moderatoren berticksichtigen (s. Tabelle 10). Die Erfahrung
mit dem Lerngegenstand der Teilnehmenden beeinflusst dabei nicht die veranderte Ein-
stellung zu Gruppenarbeit (p=.173). Ebenso beeinflusst die Bekanntschaft der Gruppen-

mitglieder die verdanderte Einstellung zu Gruppenarbeit nicht signifikant (p=.148).

Ferner erklart die Gruppenzugehorigkeit eine veranderte Einstellung der Teilnehmen-
den im Hinblick auf die Dimensionen Affekt (p<.001), Zwischenmenschliches (p<.001),
Management (p=.023) und Motivation (p=.026) (s. Tabelle 10). Die Erfahrung mit dem
Lerngegenstand beeinflusst dabei eine veranderte Einstellung der Teilnehmenden auf

der Affekt-Skala (p=.002).
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Tabelle 10. Moderatoreneffekte der Erfahrung mit dem Lerngegenstand und Be-

kanntschaft der Teilnehmenden untereinander auf Gruppenebene
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Skala Ohne Moderator Moderator: Moderator:
Erfahrung Bekanntschaft
Affekt n%=.484; p=.000 n%=.481; p=.002 n%=.087; p=.810
Zwischenmensch- n*=.491; p=.000 n?*=.358; p=.107 n?*=.088; p=.804
liches
Management n*=.362; p=.023 n?*=.334; p=.181 n*=.042; p=.990
Motivation n?*=.359; p=.026 n*=.339; p=.166 n*=.107; p=.664
Einstellung allge- n?=.409; p=.003 n?=.337; p=.173 n?=.335; p=.148
mein

e Konnen Gruppen im Hinblick auf emotionales Erleben identifiziert werden?

Falls ja, wie konnen diese beschrieben werden?

Um verschiedene Gruppen mit Blick auf das emotionale Erleben der Gruppenmitglie-

der zu identifizieren, wurde ein Clusterverfahren iiber die Emotionen, die gerundet

mindestens 4 % des emotionalen Erlebens der Teilnehmenden ausmachen (Interesse

(22 %), Nervositit (16 %), Freude (9 %), Aufregung (9 %), Zufriedenheit (7 %), Unzufrieden-

heit (6 %)5, Frustration (6 %), Hoffnung (4 %), Genervt-Sein (4 %)), eingesetzt. Diese Clus-

teranalyse ergab fiinf Cluster, die sich wie folgt beschreiben lassen (Tabelle 11).

5 Die Emotionen Zufriedenheit und Unzufriedenheit wurden als zwei separate Emotionen erfasst.
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Tabelle 11. Cluster der Gruppenmitglieder nach deren emotionalen Erleben

Cluster Fille Davon Davonun- Davon viel Erfahrung Emotionales Erleben

weiblich  bekannt mit Lerngegenstand
1: Emotionale 35 25 14 16 Hoffnungsvoll, zufrieden, wenig Interesse. Auf-
Gruppen geregt und frustriert, eher nervos und eher ge-

nervt

2: Hoffnungsvoll zu- 41 22 15 23 Hoffnungsvoll, zufrieden und interessiert. Wenig
friedene Gruppen nervos und wenig genervt
3: Hoffnungsvoll un- 16 12 10 7 Hoffnungsvoll und unzufrieden, wenig zufrie-
zufriedene Gruppen den, aufgeregt und genervt
4: Interessiert erfreute 20 9 5 13 Interessiert und erfreut, etwas frustriert, wenig
Gruppen genervt und wenig unzufrieden
5: Interessiert nervose 4 1 4 3 Interessiert und nervos sowie genervt, wenig

Gruppe

frustriert, etwas unzufrieden
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Emotionale Gruppen (Cluster 1): Cluster 1 besteht aus 35 Personen, deren emotiona-
les Erleben als hoffnungsvoll (M=4.75), zufrieden (M=7.54), wenig interessiert
(M=15.69), dafiir aufgeregt (M=11.92) und frustriert (M=6.33) sowie eher nervos
(M=16.11) und eher genervt (M=5.18) bezeichnet werden kann.

Hoffnungsvoll zufriedene Gruppen (Cluster 2): Das emotionale Erleben der 41 Teil-
nehmenden in Cluster 2 kann als hoffnungsvoll (M=4.32), zufrieden (M=7.99) und in-
teressiert (M=23.59) bezeichnet werden. Sie sind weniger nervos (M=12.46) und weni-

ger genervt (M=3.97) als die Teilnehmenden in den anderen Clustern.

Hoffnungsvoll unzufriedene Gruppen (Cluster 3): Die Emotionen, die vorrangig in
Cluster 3 eine Rolle spielen, sind Hoffnung (M=4.06) und Unzufriedenheit (M=9.77).
Es werden vergleichsweise wenig Zufriedenheit (M=3.71), Aufregung (M=4.98) und
Genervt-Sein (M=3.03) erlebt.

Interessiert erfreute Gruppen (Cluster 4): Die Emotionen Interesse (M=27.65), Freude
(M=12.29) und etwas Frustration (M=5.26) konnten bei den 20 Teilnehmenden in Clus-
ter 4 identifiziert werden. Sie waren vergleichsweise wenig genervt (M=1.86) und un-

zufrieden (M=4.47).

Interessiert nervése Gruppen (Cluster 5): Die Emotionen Interesse (M=27.58), Nervo-
sitat (M=27.30) sowie Genervt-Sein (M=7.32) kennzeichnen Cluster 5. Die 4 Teilneh-

menden zeigten etwas Unzufriedenheit (M=7.02) und wenig Frustration (M=0.53).

Um Aussagen iiber etwaige Zusammenhange zwischen den Clustern mit Blick auf no-
minal skalierte Variablen Geschlecht, Erfahrung mit dem Lerngegenstand (Spielerfah-
rung) und Bekanntschaft zu finden, wurden Chi-Quadrat-Tests durchgefiihrt. Dabei
wurde ein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen den einzelnen Clustern
und der Bekanntschaft der Gruppenmitglieder gefunden (x2(4)=11.23, p=.024). Der

Ward-post-hoc-Test zeigte einen signifikanten Unterschied.
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Um Unterschiede zwischen den einzelnen Clustern mit Blick auf die einzelnen Bewer-
tungsdimensionen zu finden, wurden einfaktorielle ANOVAs durchgefiihrt. Signifi-
kante Unterschiede wurden zwischen Cluster 1 (M=3.15, SD=.71) und 2 (M=3.63,
SD=.77; t1(-.48; p<.05) sowie zwischen Cluster 1 (M=3.15, SD=.71) und 3 (M=3.8, SD=.50;
-.65; p<.05) mit Blick auf die Dimension Zwischenmenschliches (t1) gefunden. Die emo-
tionalen Gruppen schétzten somit die Dimension Zwischenmenschliches vor der Zusam-
menarbeit signifikant hoher ein als die hoffnungsvoll zufriedenen Gruppen und sig-

nifikant geringer als die hoffnungsvoll unzufriedenen Gruppen.

Weiterhin unterscheiden sich Cluster 1 (M=3.73, SD=.92) und 2 (M=4.27, SD=.68) so-
wohl signifikant voneinander mit Blick auf die Dimension Motivation (t1) (-.54; p<.05)
als auch auf die Dimension Affekt (t1) (-.72; p<.05) (fiir Cluster 1 (M=3.89, SD=1.13) und
2 (M=4.61, SD=.89)). Die hoffnungsvoll zufriedenen Gruppen schétzten somit sowohl
die Motivation als auch Affekt vor der Zusammenarbeit signifikant hoher ein als die

emotionalen Gruppen.

Dasselbe gilt mit Blick auf die Einstellung zu Kollaborationen allgemein (t1) (-.42; p<.05)
tiir Cluster 1 (M=2.66, SD=.68) und 2 (M=3.07, SD=.57) und mit Blick auf die Einstellung
zu Kollaborationen allgemein (t2) (-.48; p<.05) fiir Cluster 1 (M=3.09, SD=.85) und 2
(M=3.56, SD=.55). Auch hier schatzten die hoffnungsvoll zufriedenen Gruppen die Ein-
stellung zu Kollaborationen allgemein sowohl vor als auch nach der Zusammenarbeit

signifikant hoher ein als die emotionalen Gruppen.

Cluster 1 (M=3.09, SD=.85) und 4 (M=3.65, SD=.49) unterscheiden sich mit Blick auf
Einstellung zu Kollaborationen allgemein (t2) (.56; p<.05). Somit schatzten die interes-
siert erfreuten Gruppen die Einstellung zu Kollaborationen allgemein nach der Zusam-

menarbeit hoher ein als die emotionalen Gruppen.

Die interessiert erfreuten Gruppen attribuierten den Erfolg der Zusammenarbeit hau-
tiger auf die Kategorie Team als die emotionalen Gruppen, die hoffnungsvoll zufriede-
nen Gruppen und die hoffnungsvoll unzufriedenen Gruppen. Cluster 1 (M=1.94,

SD=7.5) und 4 (M=20.00, SD=30.18) unterscheiden sich mit Blick auf angefiihrten
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Griinde fiir den Erfolg Team (-18.06; p<.01); Cluster 2 (M=4.17, SD=12.2) und 4
(M=20.00, SD=30.18) unterscheiden sich mit Blick auf angefiihrten Griinde fiir den Er-
folg Team (-15.83; p<.01); Cluster 3 (M=0.00, SD=0.00) und 4 (M=20.00, SD=30.18) unter-

scheiden sich mit Blick auf angefiihrten Griinde fiir den Erfolg Team (-20.00; p<.05).

7.4 Diskussion

Die zweite Studie nahm das emotionale Erleben der Teilnehmenden wahrend einer
kollaborativen Situation, die angefiihrten Griinde fiir den Erfolg der Kollaboration aus
Perspektive der Teilnehmenden und das Zusammenspiel der individuellen Einstel-

lung zu Kollaborationen und den Merkmalen der Teilnehmenden in den Blick.

Obwohl knapp ein Drittel der Gruppen die Kollaboration nicht in der vorgegebenen
Zeit beendeten und faktisch als nicht erfolgreiche Gruppen eingestuft werden konnen,
schétzten bis auf eine Person alle Teilnehmenden entweder das Ergebnis oder die Art
der Zusammenarbeit als erfolgreich ein, in den meisten Fallen sogar beides. Ein mog-
licher Grund kann im psychologischen Phanomen, das die Spitze-Ende-Regel (Peak-
End Rule s. Kahneman, Fredrickson, Schreiber, & Redelmeier, 1993) beschreibt, gese-
hen werden. Der Spitze-Ende-Regel zufolge werden Ereignisse vor allem danach be-
urteilt, wie sie auf ihrem Hohepunkt und an ihrem Ende waren (z. B. Do, Rupert, &
Wolford, 2008). Da die Kollaboration aus mehreren aufeinanderfolgenden Aufgaben,
die es zu 16sen galt, bestand, erlebten alle Teilnehmenden aus der hier vorliegenden
Stichprobe nach jeder Herausforderung ein (Zwischen-)Erfolgserlebnis, selbst wenn
bei zehn Gruppen die Kollaboration nach der vorgegebenen Zeit abgebrochen wurde.
Dariiber hinaus konnten Bakhtiar, Webster und Hadwin (2018) zeigen, dass ein har-
monisches emotionales Gruppenklima in den meisten Féllen ein grofleres Gewicht bei
der Beurteilung einer Zusammenarbeit als das Resultat dieser Zusammenarbeit zu ha-
ben scheint. Wahrend Kollaborationen ist es somit ratsam, auf Ziele konzentriert zu

bleiben und zwischendurch positive (emotionale) und somit motivierende Erfahrun-
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gen, beispielsweise in Form kleiner Erfolge oder erreichter Zwischenziele, anzuerken-
nen, zu betonen und nach Méglichkeit Gruppenarbeitserfahrungen mit einem positi-
ven Abschluss zu beenden. Da in der vorliegenden Studie tiber keine Misserfolge be-
richtet wurde, sollte die zukiinftige Forschung untersuchen, auf welche Griinde und
Attributionen eine nicht erfolgreiche Zusammenarbeit (etwa schlechte Kommunika-

tion, Ignoranz, Orientierungslosigkeit, Zeitmangel etc.) zuriickgefiihrt wird.

Die Griinde fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit aus Sicht der Gruppenmitglieder,
sowohl mit Blick auf das Ergebnis als auch auf die Art der Zusammenarbeit, weisen
zahlreiche Aspekte auf. Die Teilnehmende sahen den Erfolg in kognitiven Leistungen
der Gruppenmitglieder, im Management der Gruppe, der Motivation (oftmals durch
die Gruppe), in affektiven und zwischenmenschlichen Aspekten, dem Vertrauen un-
tereinander, dem Team als solchen, in Merkmalen der Gruppenmitglieder und in Rah-
menbedingungen begriindet. Die identifizierten Aspekte fiir eine erfolgreiche Zusam-
menarbeit decken sich zu einem grofien Teil mit den Ergebnissen von Volet (2001), die
ebenfalls die Dimensionen Kognition, Management, Affekt, Vertrauen und Zwischen-
menschliches zur Erklarung der individuellen Einstellung von Personen zu Gruppen-
arbeit heranzieht und so zu einem besseren Verstandnis, was die Entstehung und Ent-
wicklung einer positiven Einstellung zu Kollaborationen von Lernenden fordert oder
hemmt, beitragt. Der grofite Teil der Aussagen fiir ein erfolgreiches Ergebnis der Zu-
sammenarbeit bezieht sich auf die Kategorie Management. Dies zeigt, dass erfolgreiche
Koordination der Gruppe (Konsens erlangen, Zeit sparen, niitzlichen Beitrag leisten)
und Kommunikation eine zentrale Rolle fiir das Erreichen eines erfolgreichen Ergeb-
nisses der Zusammenarbeit aus Sicht der Teilnehmenden spielen. Noch deutlicher
zeigt sich diese Tendenz in den Aussagen zu einer erfolgreichen Art der Zusammen-
arbeit. Diese wurde in 41.37 % der Aussagen auf das Management der Gruppe zurtiick-
gefiihrt. Diese Ergebnisse legen Empfehlungen fiir die Lehr- und Lernsituationen in
Gruppen nahe. So sollten Lernende iiber entsprechende Voraussetzungen im Sinne

von , Lernendenvoraussetzungen” (Helmke & Schrader, 2010) verfiigen. Die Lehrper-
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son kann diese Arbeits- und Lernprozesse z. B. durch eine Vorbereitung der Lernen-
den (Webb, 2009) oder durch Reflexionsphasen im Anschluss an die Gruppenarbeit
fordern. Beides tragt zum Aufbau kollaborativer Lern- und Arbeitsstrategien bei und
kann zu erfolgreichen Kollaborationen und entsprechenden positiven Emotionen wie
Freude, Zufriedenheit und Stolz und zu einer Starkung der Motivation fiir die aktuelle

und fiir kiinftige Gruppenarbeiten fiihren.

Des Weiteren zeigt sich, dass die Teilnehmenden sowohl ein erfolgreiches Ergebnis
als auch die Art der Zusammenarbeit im zwischenmenschlichen Miteinander verorten.
Darunter fallen das Vermeiden von Konflikten, ein gutes Auskommen miteinander,
eine gute Atmosphdre und die Tatsache, dass sich jedes Gruppenmitglied einbezogen
und wohlfiihlt. Etwas weniger — aber immer noch mehr als 10 % der Aussagen — ver-
teilten sich sowohl fiir ein erfolgreiches Ergebnis als auch fiir eine erfolgreiche Art der
Zusammenarbeit in der Kategorie Kognition, sprich dem Lernen voneinander, der Er-
weiterung des eigenen Wissens und Verstindnis, dem Uberdenken von Ideen und Be-

riicksichtigen aller Meinungen und auf die des Teams als solchem.

In den Merkmalen der Gruppenmitglieder, dem Vertrauen, der Motivation und dem Affekt
sowie den Rahmenbedingungen sahen die Teilnehmenden weniger die Griinde fiir ein
erfolgreiches Ergebnis. Dieses deckt sich bis auf eine Ausnahme mit der Art der Zu-
sammenarbeit. Im Gegensatz zum Ergebnis der Gruppenarbeit wurden hierfiir haufi-
ger die Merkmale der Gruppenmitglieder als Griinde fiir den Erfolg aufgefiihrt. Dieses
Ergebnis ldsst sich damit erkldaren, dass die Art der Zusammenarbeit starker als das
Ergebnis von den einzelnen Gruppenmitgliedern abhdangt und eine erfolgreiche Art
der Zusammenarbeit aus Sicht der Teilnehmenden entsprechend auf deren Merkmale
(z. B. bereits bestehende Freundschaften mit den anderen Gruppenmitgliedern) attri-
buiert wird. Bereits bestehendes Vertrauen oder gefestigte Verhaltensweisen beein-
flussen den Umgang miteinander und somit auch die Art und Weise der Zusammen-

arbeit.
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Dass Frauen insgesamt signifikant haufiger Aussagen zu zwischenmenschlichen Aspek-
ten machen, passt dazu, dass Frauen als gemeinschaftlicher und sozial engagierter als
Manner gelten (Brosi, Sporrle, Welpe, & Heilman, 2016). In einer erfolgreichen Art der
Zusammenarbeit sahen Manner haufiger Atmosphire (wenn auch insgesamt in nur

kleiner Fallzahl) und Frauen haufiger Geduld begriindet.

Manner fiihren das erfolgreiche Ergebnis einer Zusammenarbeit eher auf die Kompe-
tenz (in diesem Fall die Erfahrung mit PC-Spielen) der anderen Gruppenmitglieder zu-

ruck als Frauen.

Bekannte trauen sich eher kreativere Ideen zu als Unbekannte und sehen haufiger das
Team als Grund fiir ein erfolgreiches Ergebnis der Zusammenarbeit als Unbekannte.
Dafiir sehen unbekannte Gruppenmitglieder die Riicksichtnahme haufiger als Erfolgs-
grund, sowohl mit Blick auf das Ergebnis als auch auf die Art der Zusammenarbeit
als bereits bekannte Gruppenmitglieder. Mit Blick auf die Art der Zusammenarbeit
machten Unbekannte signifikant haufiger Aussagen zu Konzentration als Bekannte.
Eine mogliche Erklarung hierfiir konnte sein, dass sich die Frage des Umgangs mitei-
nander, hier speziell der Riicksichtnahme, fiir bereits bekannte Gruppenmitglieder
nicht (mehr) stellt. Dies geht mit den Ergebnissen von Schultz und Wosnitza (2018)
einher. Gruppenmitglieder, die sich vor der Zusammenarbeit nicht kannten, berichte-
ten von einem anfanglichen , Aufeinander-Einstellen” und den Bemiihungen, eine an-
genehme Atmosphdre, unabhangig von der gemeinsamen Aufgabe, herzustellen. Sie
fiihren die Erkenntnisse von Dillenbourg (1993) und Clark und Schaefer (1989) an, die
herausfanden, dass Personen in einer Gruppe zunéchst ein gewisses Maf$ an Gemein-
samkeiten (common ground) bendtigen, indem sie gegenseitiges Verstandnis, Wissen,
Glauben, Annahmen und Voraussetzungen aufbauen und teilen, um tiefergehende In-
teraktionen und Lernerfahrungen zu ermdglichen. Diese Gemeinsamkeiten sind bei
Personen, die sich bereits vor einer Zusammenarbeit kennen, eher gegeben. Dies er-
spart den Aufbau notwendiger gemeinsamer (Arbeits-)Grundlagen, was unter Um-

stainden negative Emotionen hervorrufen kann.
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Es fallt auf, dass aus Perspektive der Teilnehmenden die Rahmenbedingungen (z.B.
Aufgabenstellung) in beiden Fallen (Ergebnis und Art der Zusammenarbeit) eine ver-
gleichsweise untergeordnete Rolle zu spielen scheinen. Dies konnte bei Aussagen tiber
einen Misserfolg anders aussehen. Aus attributionstheoretischer Sicht werden Misser-
folge haufig auf nicht kontrollierbare Dimensionen wie Aufgabenstellung, Eigenschaf-
ten der Lehrperson etc. zuriickgefiihrt: Erfolgreiches Verhalten wird dagegen meist
auf das eigene Verschulden attribuiert. Dieses eher untypische Attributionsmuster,
den Erfolg nicht auf eigene Kompetenzen oder (Fach-)Wissen zuriickzufiihren, son-
dern — wie hier gezeigt — auf das Management und die Koordination innerhalb der
Gruppe, weist auf eine starke Identifikation mit der Gruppe hin und lésst die Frage
nach individuellem Kénnen in den Hintergrund riicken. Dass dartiiber hinaus das Ler-
nen und Arbeiten in Gruppen motiviert, zeigten unter anderem Johnson, Johnson und
Smith (2007) in ihren Arbeiten zu Effekten von kollaborativem Lernen und Arbeiten
auf soziale und kommunikative Fahigkeiten und Motivation. Laut Barron (2003) er-
bringen Kollaborationen die besten Ergebnisse, wenn die Gruppenmitglieder ver-
schiedene kognitive Mechanismen nutzen, wie z. B. Erklarungen der eigenen Vorge-
hensweisen, (Mit-)Teilen von Wissen, Beobachten der Aktionen anderen Gruppenmit-
glieder und Problemltse-Aktivitaten. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie bestati-
gen diese Erkenntnisse und konnten fiir den Bereich des Serious Gaming ebenfalls re-
levant sein. Eine mogliche Uberarbeitung des attributionstheoretischen Rahmenwer-

kes erfolgt in der Gesamtdiskussion.

Mittels Korrelationsanalysen konnten positive Zusammenhénge zwischen den einzel-
nen Dimensionen der Einstellung zu Kollaborationen sowie dem Interesse an der be-
vorstehenden Zusammenarbeit, sowohl vor als auch nach der Kollaboration, gezeigt
werden. Wahrend die Erfahrung mit dem Lerngegenstand keinen Haupteffekt mit
Blick auf das Interesse an der bevorstehenden Zusammenarbeit darstellt, ist dies beim
Grad der Bekanntschaft der Fall. Befreundete Gruppenmitglieder zeigen ein grofseres

Interesse an der Zusammenarbeit. Dies lasst den Schluss zu, dass Gruppen, die sich
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durch freiwillige Zuordnung finden (diirfen) und mit Freund:innen zusammenarbei-
ten, entsprechend motivierter sein konnen. Dies geht mit Befunden zahlreicher Stu-
dien einher, die belegen, dass Lernende bei freier Wahl vorzugsweise mit bereits be-
kannten Personen in Gruppen zusammen lernen und arbeiten und nur selten mit frem-
den Personen interagieren (z.B. Salz & Trubowitz, 1997; Summers & Volet, 2010;
Halualani, Chitgopekar, Huynh Thi Ahn Morrison, & Shaou-Whea Dodge, 2004). Den-
noch ist es ratsam, die Neugier der Lernenden fiir Unbekannte zu wecken und ihre
Wertschatzung fiir Unterschiede (z. B. interkulturelle) zu fordern; denn im Idealfall
fordert das Zusammenarbeiten in heterogenen Gruppen Toleranz und Respekt und
starkt das Gefiihl der globalen sowie nationalen Gemeinschaft und Solidaritat. Dies
kann ein weiterer Beitrag gegen , Ethnozentrismus, Rassismus und akademische

Selbstgerechtigkeit” sein (eigene Ubersetzung aus Stier, 2003).

Dariiber hinaus konnte gezeigt werden, dass die Zusammenarbeit die Werte in den
individuellen Einstellungen zu Gruppenarbeit verbessert. Es wurden signifikante An-
stiege bei allen Werten zwischen den Zeitpunkten vor der Zusammenarbeit (t1) und
nach der Zusammenarbeit (t2) im Hinblick auf die Gruppenarbeitsdimensionen und
die allgemeine Einstellung zu Kollaborationen gefunden. Dies lasst den Schluss zu,
dass die Kollaboration die Gruppenmitglieder motiviert und die individuelle Einstel-
lung zu Gruppenarbeiten verbessert. Ergebnisse vorheriger Forschung belegen, dass
sich Erfahrungen aus zuriickliegenden Gruppenarbeiten auf die folgenden auswirken
und zu habitualisierten Emotionen und Einstellungen zu Gruppenarbeiten fiihren
konnen (Volet & Mansfield, 2006; Linnenbrink, Rogat, & Koskey, 2011). So sind Aufle-
rungen wie , Nicht schon wieder Gruppenarbeit!” Ausdruck negativer habitualisierter
Einstellungen und Emotionen gegeniiber Gruppenarbeiten. Die motivierenden Ele-
mente (z. B. Zwischenerfolge, gute Kommunikation etc.) sollten daher von Lehrenden
betont, ermdoglicht und gefordert werden, um die Gruppen fiir die aktuelle Kollabora-
tion und folgende Kollaborationen zu motivieren und somit die habitualisierten Emo-

tionen und Einstellungen zu Gruppenarbeiten stindig zu verbessern.
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Signifikante Unterschiede zwischen Mannern und Frauen, Teilnehmenden mit einem
hohen und niedrigen Interesse an der bevorstehenden Zusammenarbeit, mit viel und
wenig Erfahrung mit dem Lerngegenstand oder aus einer faktisch erfolgreichen und
nicht erfolgreichen Gruppe konnten mit Blick auf einzelne Gruppenarbeitsdimensio-
nen nicht gefunden werden. Lediglich die allgemeine Einstellung zu Kollaborationen
spielt eine bedeutsame Rolle. So wurden signifikante Unterschiede mit Blick auf die
Skalenmittelwerte Zwischenmenschliches (t1), Motivation (t1), Management (t1), Affekt (t1)
und Affekt (t2) zwischen den Gruppen mit einer positiven und negativen Einstellung
zu Gruppenarbeit gefunden. In allen Fallen schétzten die Personen mit einer positiven
Einstellung zu Kollaborationen die Gruppenarbeitsdimensionen positiver ein als die

Personen mit einer negativen Einstellung zu Kollaborationen.

Interesse hat mit 22.3 % den grofiten Anteil gezeigter Emotionen am gesamten emotio-
nalen Erleben der Teilnehmenden. Nervositit (15.8 %), Freude (9.39 %), Aufrequng
(9.22 %), Zufriedenheit (6.92 %) und Unzufriedenheit (6.41 %) werden auflerdem haufig
gezeigt. Seltener (unter 4 %) treten Enttiduschung, Trauer, Uberraschung, Langeweile, Em-
pathie, Dankbarkeit, Angst, Scham, Stolz, Entspannung, Erleichterung, Hoffnungslosigkeit
und Arger auf. Auch hier zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen Teilnehmen-
den, die sich vor der Gruppenarbeit kannten, und denen, die sich fremd waren, sowie
zwischen Teilnehmenden mit einer positiven und negativen Einstellung zu Gruppen-
arbeiten. Teilnehmende, die sich vor der Kollaboration kannten, zeigten signifikant
haufiger Freude und Aufregqung. Dagegen zeigten einander fremde Teilnehmende sig-
nifikant haufiger Unzufriedenheit als bekannte Teilnehmende. Die Teilnehmenden, die
eine positive Einstellung zu Gruppenarbeit im Allgemeinen haben, zeigten signifikant
haufiger Interesse und Dankbarkeit als diejenigen mit einer negativen Einstellung zu
Gruppenarbeit. Um zu iiberpriifen, ob die individuellen Einstellungen durch unab-
héangige Variablen (Emotionen, Geschlecht, Erfahrung mit dem Lerngegenstand, Be-
kanntschaft der Gruppenmitglieder) vorhergesagt werden konnen, wurden multiple
Regressionsanalysen durchgefiihrt. Diese zeigten, dass einzelne Emotionen, die Erfah-

rung mit dem Lerngenstand, Geschlecht und Grad der Bekanntheit einen Einfluss auf
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die individuelle Einstellung zu Gruppenarbeit allgemein und auf die verschiedenen
Dimensionen haben. 23.3 % der Streuung in der allgemeinen Einstellung zu Kollabo-
rationen (t2) lassen sich durch die Emotionen Interesse, Hoffnung, Hoffnungslosigkeit
und Freude erklaren. Interesse, Hoffnung und Freude haben einen positiven, Hoffnungs-
losigkeit hat einen negativen Einfluss auf die Einstellung zu Kollaborationen allgemein

(t2).

Waéhrend geringe Erfahrung mit dem Lerngegenstand keinen moderierenden Einfluss
hinsichtlich des Zusammenhangs der Emotionen und der Einstellung zu Gruppenar-
beit zeigte, ergibt sich bei hoher Erfahrung mit dem Lerngegenstand ein anderes Bild.
Ist die Erfahrung mit dem Lerngegenstand in der Gruppe hoch, spielen Arger, Enttiiu-
schung, Hoffnung und Hoffnungslosigkeit eine moderierende Rolle. Dieses Modell er-
klart 29.2 % der Varianz. Hohere Erwartungen und Hoffnungen der Gruppenmitglie-
der an die Kollaboration, die bereits mehr Spielerfahrung gesammelt haben, konnten

eine mogliche Erklarung hierfiir sein.

Kennen sich die Gruppenmitglieder nicht bis wenig, so erklart Hoffnung 10.1 % der
Varianz. Kennen sich die Gruppenmitglieder gut, so erklart Interesse 25.3 % der Vari-
anz. Dies deckt sich mit den gefundenen Zusammenhéngen zwischen den einzelnen
Dimensionen der individuellen Einstellung zu Gruppenarbeit sowie dem Interesse an
der bevorstehenden Zusammenarbeit und lasst vermuten, dass Gruppen, die sich
durch freiwillige Zuordnung finden (diirfen) und deren Mitglieder mit Freund:innen

zusammenarbeiten, interessierter und entsprechend motivierter sind.

Wahrend Genervt-Sein bei Frauen 8.6 % der Varianz was die Einstellung zu Kollabora-
tionen allgemein betrifft, erklart, erklaren Arger, Dankbarkeit, Zufriedenheit und Stolz
38.7 % der Varianz bei den méannlichen Teilnehmenden. Dies kann bedeuten, dass die
genannten Emotionen zum einen von den jeweiligen Geschlechtern gut gezeigt und
ausgepragt kodiert werden konnten. Zum anderen passen gerade die Emotionen Ar-

ger und Stolz in das mannliche Emotions-Portfolio. Die Ergebnisse von Tracy und Be-
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all (2011) lassen beziiglich der Offenbarung von Stolz Attraktivitat vermuten. Insbe-
sondere bei Mannern fordert der Ausdruck von Stolz die Attraktivitit. Ahnlich verhalt
es sich mit Arger. So konnten Brescoll und Uhlmann (2008) belegen, dass Frauen, die
Arger zeigen, mit gesellschaftlich negativen Konsequenzen (z. B. bei der Einstellung
in einen neuen Job) rechnen miissen. Ihr Arger wird eher auf ihre Personlichkeit ge-
schoben, wahrend bei Mannern dufsere Umstande geltend gemacht werden. Aus die-
sem Grund kehren Frauen ihren Arger nach innen. Dieser ist bei ihnen entsprechend
weniger haufiger zu beobachten, obwohl sie ebenso haufig Arger empfinden wie Méan-

ner.

Weiterhin konnten fiinf Cluster tiber das emotionale Erleben der Teilnehmenden ge-
bildet werden. Die hoffnungsvoll-zufriedene Gruppe (Cluster 2), die sich durch die
Emotionen Hoffnung, Zufriedenheit und Interesse bei wenig Nervositit und wenig Ge-
nervt-Sein auszeichnet, unterscheidet sich mit jeweils hoheren Mittelwerten signifikant
vom Cluster 1, der emotionalen Gruppe. Diese lasst sich mit hoffnungsvoll, zufrieden,
wenig interessiert sowie aufgeregt und frustriert und eher nervos sowie eher genervt
in den Dimensionen Zwischenmenschliches, Motivation, Affekt, Einstellung allgemein vor
der Zusammenarbeit beschreiben. Das Cluster 4 — die interessiert erfreute Gruppe (in-
teressiert und erfreut, etwas frustriert, wenig genervt und wenig unzufrieden) — un-
terscheidet sich mit jeweils hoheren Mittelwerten vom Cluster 1 mit Blick auf die Ein-
stellung zu Gruppenarbeit allgemein (t2) und den Aussagen in der Kategorie Team beziig-
liche der Erfolgsgriinde. Ebenfalls hinsichtlich der Aussagen zu Team geben die Mit-
glieder des Clusters 4 signifikant hdufiger diesen Erfolgsgrund an als Cluster 2 und
Cluster 3, die hoffnungsvoll unzufriedene Gruppe (hoffnungsvoll und unzufrieden,
wenig zufrieden, aufgeregt und genervt). Cluster 5, die interessiert nervose Gruppe,
ist interessiert und nervos sowie genervt, wenig frustriert und etwas unzufrieden. In
keiner der untersuchten Dimensionen (SAGA-Skalen: Zwischenmenschliches, Motiva-
tion, Affekt, Einstellung allgemein vor und nach der Zusammenarbeit; angefiihrte Griinde

tiir den Erfolg der Kollaboration: Kognition, Management, Motivation, Affekt, zwischen-
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menschliche Aspekte, Vertrauen, dem Team als solchen, Merkmale der Gruppenmitglie-
der, Rahmenbedingungen) unterscheidet sich dieses Cluster von den jeweils anderen

Clustern.
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8 Gesamtdiskussion
8.1 Inhaltliche Diskussion

Kollaborationen stellen eine weit verbreitete Form des Lernens und Arbeitens sowohl
im beruflichen als auch Bildungskontext dar. Das gemeinsame Durchdenken von Auf-
gaben und Problemstellungen bringt zahlreiche Vorteile mit sich. Die Gruppenmit-
glieder eignen sich soziale, kommunikative und Problemlosekompetenzen an und
profitieren von einer erhchten Motivation und dem Abbau von Vorurteilen, insbeson-
dere in heterogen zusammengesetzten Gruppen. Auch kognitiv profitieren die Grup-
penmitglieder vom kollaborativen Arbeiten. Das gemeinsame Durchdenken und Be-
sprechen fordert das Verstandnis, erweitert das eigene Wissen und regt tiefer gehende
Lernprozesse an. Trotz der zahlreichen Vorteile der Kollaborationen, gerade in hete-
rogen zusammengesetzten Gruppen, stofst diese Form des Lernens und Arbeiten nicht
immer auf Begeisterung der Gruppenmitglieder. Diese Ablehnung kann mit negativen
Erfahrungen zusammenhangen, die in vorherigen Zusammenarbeiten gesammelt
wurden und so zu einer negativen Einstellung zu Kollaborationen sowie zu negativen,
gegebenenfalls habitualisierten Emotionen, gefiihrt haben. Diese konnen folgende Zu-
sammenarbeiten beeinflussen und dem Gelingen der Zusammenarbeit als eine sich

selbsterfiillende Prophezeiung im Wege stehen.

Die vorliegende Forschungsarbeit riickt motivationale und emotionale Aspekte von
Teilnehmenden wahrend einer Kollaboration und deren Sichtweise auf die Griinde
eines erfolgreichen Ergebnisses der Zusammenarbeit sowie einer erfolgreichen Art der
Zusammenarbeit in den Fokus. Die kollaborative Umgebung stellte das Serious Game
Team Up dar. Im Folgenden werden die einzelnen Aspekte und deren Zusammenspiel

diskutiert.
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Perspektive auf kooperative und kollaborative Aspekte

Vielfdltige Studien zeigen, dass die Zusammensetzung der Gruppe (z. B. Gruppen-
grofie, demografische Merkmale, Erfahrungen mit dem Lerngegenstand, Fahigkeiten
oder Personlichkeitsmerkmale der einzelnen Gruppenmitglieder) einen Einflussfaktor
auf Kollaborationen darstellen kann (fiir einen Uberblick s. Wilkinson & Fung, 2002).
Auch fiir Kollaborationen in Serious Games ist davon auszugehen, dass eine Vertraut-
heit der Gruppenmitglieder untereinander und gegenseitige Sympathie aus Sicht der
Gruppenmitglieder zu einer erfolgreichen Zusammenarbeit beitragen. Kennen sich
die Mitglieder einer Gruppe gut, ist anzunehmen, dass mehr Zeit fiir Geselligkeit und
private Unterhaltungen verwendet wird als in Gruppen, deren Mitglieder sich nicht
kennen. Auf der anderen Seite verbringen befreundete Gruppenmitglieder auch mehr
Zeit mit aufgabenbezogenen Themen wie Planung und inhaltlicher Diskussionen
(Shah & Jehn, 1993). Gudykunst (2005) weist darauf hin, dass das Zusammenarbeiten
mit Fremden Unsicherheit und sogar Angst hervorrufen kann, da Verhaltensweisen
von unbekannten Gruppenmitgliedern schwer vorhersagbar sind. Dass der Grad der
Bekanntschaft der Gruppenmitglieder eine Rolle spielt, gerade was das Interesse an
der bevorstehenden Zusammenarbeit und das emotionale Erleben der Teilnehmenden

angeht, kann in der vorliegenden Untersuchung bestatigt werden.

Ein weiterer Faktor, der eine Rolle spielen kann, stellt das Vertrauen in die anderen
Gruppenmitglieder dar. Das Vertrauen in seine Mitmenschen bildet die Grundlage ei-
ner funktionierenden Gesellschaft (Menschen vertrauen in ihrem Alltag z. B. auf flie-
lendes Wasser aus der Leitung, Handyempfang, Navigationssysteme, Schulab-
schliisse, die zu Studienabschliissen und zu Karrieren fiihren etc.). Auf individueller
Ebene konnten Hirnforscher erst vor wenigen Jahren zeigen, dass bei sozialen Kontak-
ten, das Hormon Oxytocin ausgeschiittet wird, das als Botenstoff im Gehirn das Fiih-
len und Handeln von Menschen beeinflusst. Dieses Bindungshormon vermindert
Angst, reduziert Stress und fiihrt zu grofierer Offenheit. Soziale Interaktionen in Kol-

laborationen, Arbeitsteilung und Koordination konnen folglich ebenfalls zur Aus-



8 Gesamtdiskussion 115

schiittung von Oxytocin fithren, was wiederum positive Effekte auf das eigene Wohl-
befinden haben und zu gesteigertem Vertrauen fiithren kann (Kosfeld, Heinrichs, Zak,
Fischbacher, & Fehr, 2005). Vertrauen in die anderen Gruppenmitglieder, genauer in
deren Informationen und deren Engagement, wurde in geringem Mafie auch in der
vorliegenden Untersuchung als Erfolgsgrund sowohl fiir die Art als auch fiir das Er-
gebnis der Zusammenarbeit angegeben. Im Gegensatz zu analogen Treffen ist die so-
ziale Komponente in digitalen Settings und in Serious Games eine andere. In welchem
Ausmafd Vertrauen in digitale Settings eine Rolle spielt, welche Auswirkungen dies
auf den Gruppenarbeitsprozess sowie das Ergebnis hat, ggf. in Verbindung mit der

Ausschiittung von Oxytocin, wird ein noch zu untersuchendes Thema sein.

Perspektive auf das emotionale Erleben der Teilnehmenden in kollaborativen Situ-

ationen

Die Ergebnisse der Studien weisen darauf hin, dass nicht nur in (analogen oder digi-
talen) individuellen Lern- und Arbeitssettings, sondern auch in kollaborativen Situa-

tionen eine Vielzahl an Emotionen durchlebt wird.

Das Ziel der ersten Studie war es, ein geeignetes Untersuchungsdesign fiir die vielfal-
tigen Anforderungen des komplexen Zusammenspiels der adressierten Forschungs-
fragen zu entwickeln und zu testen. Dabei wurden konkrete Emotionen, die wahrend
eine Kollaboration erlebt werden, erfasst. Emotionen, die in der bisherigen Forschung
als relevant in individuellen Lern- und Leistungssettings identifiziert wurden (fiir ei-
nen Uberblick s. Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2014), wurden ebenso in einer kolla-
borativen Situation identifiziert. So durchlebten die Teilnehmenden ein breites Spekt-
rum an Emotionen. Mindestens ein:e Teilnehmer:in berichtete mindestens einmal von
Angst, Arger, Aufregqung, Dankbarkeit, Entspannung, Enttiuschung, Erleichterung, Freude,
Frustration, Genervt-Sein, Hoffnung, Hoffnungslosigkeit, Langeweile, Empathie, Nervositit,

Stolz, Trauer, Uberraschung, Unzufriedenheit, Zufriedenheit, Interesse und Scham. Dabei
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stellt Freude die am haufigsten berichtete Emotion dar, gefolgt von Genervt-Sein, Frust-
ration, Langeweile und Hoffnung. Die Emotionen, die mittels des erstellten Kodierleitfa-
dens identifiziert wurden, zeichnen ein anderes Bild, was die Haufigkeiten der einzel-
nen Emotionen angeht, nicht aber, was die Spannbreite angeht. So hat Interesse den
grofiten Anteil gezeigter Emotionen am gesamten erfassten emotionalen Erleben der
Teilnehmenden, gefolgt von Nervositit, Freude, Aufregung, Zufriedenheit und Unzufrie-
denheit. Seltener (unter 5 %) wurden Hoffnung, Genervt-Sein, Enttauschung, Trauer, Uber-
raschung, Langeweile, Empathie, Dankbarkeit, Angst, Scham, Stolz, Entspannung, Erleichte-

rung, Hoffnungslosigkeit und Arger gezeigt.

Hascher und Hagenauer (z. B. 2011) betonen die Relevanz positiver Emotionen und
Einstellungen in Lern- und Arbeitsprozessen. Ihrer Auffassung nach besteht Wohlbe-
finden sowohl aus emotionalen als auch aus kognitiven Anteilen und muss entspre-
chend ganzheitlich erfasst werden. Fiir die erfolgreiche Bewaltigung akademischer
Anforderungen sind emotionale Faktoren ebenso bedeutsam wie die Bewaltigung von
Lernanforderungen, soziale Interaktionen, Verhalten der Lehrer:innen, die Art der Ge-
staltung von Lernsituationen und deren Bewertung durch Lernende. Fiir kollaborative
Situationen konnen positive Emotionen und Einstellungen gegentiiber Kollaborationen
ebenfalls Bedingungen fiir eine gelingende und erfolgreiche Zusammenarbeit sein
und sich auf folgende Zusammenarbeiten auswirken (Zschocke, Wosnitza & Schultz,
in Begutachtung; Zschocke, Wosnitza & Biirger, 2016). Dieses Zusammenspiel sollte
auch fiir Kollaborationen in computergestiitzten Umgebungen berticksichtigt und in

weiteren Untersuchungen in den Fokus genommen werden.

Eichmann (2014) konnte bei Interaktionen in Gruppen eine sogenannte Gefiihlsanste-
ckung beobachten. Dabei bringen die Gruppenmitglieder ihre Emotionen in Einklang.
Grund einer solchen Gefiihlsansteckung kann das Bediirfnis nach Zugehorigkeit zu
einer Gruppe sein (Tamir, 2016) und zu einem konfliktlosen, harmonischen Gruppen-
klima fithren. Smith und Mackie (2015) verweisen dartiber hinaus darauf, dass Emoti-

onen, die wihrend einer Kollaboration mit anderen geteilt werden, den Gruppenzu-
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sammenhalt erhchen. Um das Phanomen der Gefiihlsansteckung in Gruppen in Echt-
zeit weiter untersuchen zu konnen, bieten automatisierte Verfahren der Emotionser-
kennung und -analyse vielversprechende Moglichkeiten. Auch die Ergebnisse der bei-
den hier prasentierten Studien weisen darauf hin, dass die Gruppenzusammenset-
zung das emotionale Erleben der Gruppenmitglieder beeinflussen kann. Gruppenmit-
glieder, die sich vor der Kollaboration kannten, zeigten signifikant haufiger Freude und
Aufregqung. Dagegen zeigten einander fremde Gruppenmitglieder signifikant haufiger
Unzufriedenheit als einander bekannte Gruppenmitglieder. Passend hierzu findet sich
eine Erkenntnis aus der benachbarten Disziplin der Psychologie. Diese besagt, dass
Freundschaften allgemein und die Anwesenheit von Freund:innen in herausfordern-
den Situationen Menschen starken und vor Stress schiitzen (z. B. Heinrichs, Stachele,
& Domes, 2015). Auch in kollaborativen Situationen scheint die Anwesenheit von be-
kannten Menschen einen positiven Einfluss auf das emotionale Erleben der Gruppen-
mitglieder zu haben. Einander unbekannte Gruppenmitglieder erlebten haufiger die
negative Emotion Unzufriedenheit. Diese korreliert positiv mit den Emotionen Lange-
weile und Arger und negativ mit Freude. So waren auch die Probanden in der Studie
von Heinrichs und Kollegen (2015) in schwierigen Situationen weniger gestresst und
berichteten tiber weniger Angst und Unruhe, sobald Freund:innen vor der schwieri-

gen Situation anwesend waren.

Die Emotion Langeweile wird zunachst negativ bewertet und oft als die Unfahigkeit
gedeutet, sich selbst zu etwas zu motivieren. Sie geht mit einem geringen Interesse an
Situationen, Handlungen oder (Lern-)Gegenstanden einher. Bei der Entstehung von
Langeweile spielen die Dauer der Aufgabenbearbeitung und die Komplexitiat der Auf-
gabe eine Rolle (Haager, Kubander, & Pekrun, 2016; Camacho-Morles, Oades, Slemp,
Pekrun, & Morrish, 2019). Langweile korreliert positiv mit der Aufgabenschwierigkeit
und negativ mit dem empfundenen Nutzen der Aufgabe, wahrend das Interesse bei
leichteren Aufgaben und Aufgabensinnhaftigkeit steigt. Die Ergebnisse der von Meier
(2015) durchgefiihrten Studie zeigen, dass interessierte Lernende mehr positive Emo-

tionen (wie Freude) erleben, grofiere Ausdauer bei Lernaktivitdaten zeigen und tiefer
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gehende Lernstrategien benutzen (Meier, 2015). Dies belegt die herausragende Bedeu-
tung des Interesses in akademischen Kontexten. In der vorliegenden Studie hat Inte-
resse mit 22.3 % den grofiten Anteil der gezeigten Emotionen am gesamten erfassten
emotionalen Erleben der Teilnehmenden. Dariiber hinaus zeigen Gruppenmitglieder,
die sich vorher kannten, mehr Interesse, als Gruppenmitglieder, die sich nicht kannten.
Die Gruppenmitglieder, die eine positive Einstellung zu Gruppenarbeit im Allgemei-
nen haben (N=92) zeigen signifikant haufiger Interesse. Aufierdem korreliert Interesse
negativ mit Emotionen wie Frustration, Genervt-Sein, Arger und Angst. Interesse wurde
in der vorliegenden Arbeit als positive und kontrollierbare Emotion (z. B. Scherer,
Shuman, & Fontaine, 2013), aber auch als besondere Motivationsform (Krapp &
Weidenmann, 2001) behandelt. Interesse und Freude an der Auseinandersetzung mit
dem Lerngegenstand fordern die Motivation der Lernenden. Die Lernenden konnen
sich fiir eine langere Zeit mit dem Lerngegenstand beschaftigten, was die kognitiven

Prozesse stimuliert.

Perspektive auf motivationale Aspekte in kollaborativen Situationen

Gerade das Lernen und Arbeiten in Gruppen ist fiir Emotions- und Motivationsein-
briiche sehr anfallig. Entsprechend wichtig ist das Wissen um Techniken, die Motiva-
tion und lernférderliche Emotionen erhdhen. Arbeiten in Gruppen mit bekannten
Gruppenmitgliedern kann das Interesse und damit lernférderliche Emotionen und
Motivation erhéhen. Dies geht mit Erkenntnissen aus der Selbstbestimmungstheorie
von Deci und Ryan (1985) einher. Diese postulieren, dass Lernende besonders moti-
viert sind, wenn sie ein hohes Kompetenz- und Autonomieerleben sowie soziale Ein-
gebundenheit erfahren. Kollaborative Spiele und Serious Games bieten Moglichkeiten
tiir selbstbestimmtes Tun. Gerade fiir das forderliche Gefiihl der sozialen Eingebun-
denheit bringen Kollaborationen gute Voraussetzungen mit, die von Lehrpersonen ge-
nutzt werden sollten. Kontaktmdoglichkeiten, Zuwendung, Wertschatzung, Zunei-

gung und Anerkennung sind Aspekte, auf die es in Lehr-/Lernkontexten ankommt.
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Im breiteren Kontext von Spielen kann die Zusammenarbeit die Bediirfnisse nach Ein-
gebundenheit und Kompetenz beeinflussen (Rigby & Ryan, 2017). Kollaborationen er-
moglichen nicht nur Teamarbeit und damit die Erfahrung, fiir andere wichtig zu sein,
sondern auch, Herausforderungen zu meistern, die sie moglicherweise nicht alleine

bewaltigen lassen, was zu einem motivierenden Kompetenzerleben fithren kann.

Werden digitale Medien sinnvoll methodisch und didaktisch in der Lehre eingesetzt,
kann eine digitale Umgebung das Interesse von Lernenden zusatzlich wecken und po-
sitive Erwartungen hervorrufen. Ein neuer, ungewohnlicher Lernraum kann Emotio-
nen aktivieren und fiir Lernen, Leistung und Interaktion forderlich sein (Cooley,

Burns, & Cumming, 2016).

Perspektive auf die Attributionen der Teilnehmenden in kollaborativen Situatio-

nen

Uber die Rolle von Attributionen in Kollaborationen ist bis heute wenig bekannt, be-
sonders im Hinblick auf Kollaborationen in digitalen Settings oder Serious Games. Die
Ergebnisse dieser Studie liefern einen Einblick in die Sicht der Teilnehmenden auf die
Griinde fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit, sowohl im Hinblick auf das Ergebnis
als auch auf die Art der Zusammenarbeit. Die angegebenen Griinde weisen auf eine
starke Identifikation mit der Gruppe hin und reichen von kognitiven Leistungen der
Gruppenmitglieder, dem Management der Gruppe, der Motivation (oftmals durch die
Gruppe), bis hin zu affektiven und zwischenmenschlichen Aspekten, dem Vertrauen
untereinander, dem Team als solchen und den Merkmalen der Gruppenmitglieder

und werden zudem durch die Rahmenbedingungen begriindet.

Um die Attributionstendenzen hinsichtlich sozialer Aktivitaten erforschen und zu ei-
nem besseren Verstandnis der Attributionsstrukturen wahrend einer Zusammenarbeit
gelangen zu konnen, sollte die Attributionstheorie nach Wosnitza, Zschocke und Hel-

ker (2015) fiir Gruppenarbeitssituationen um die Ebene der Gruppe (wir und die an-
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deren Gruppenmitglieder) erweitert und angepasst werden. Die vorliegende Untersu-
chung zeigt, dass Personen, die kollaborativ in einem Serious Game arbeiten, Gelin-
gensbedingungen vermehrt auf die Gruppe attribuieren, obwohl Ursachen internal in
der Person liegen und eine Aussage iiber die gesamte Gruppe daher nicht zuldssig ist
(z. B. ,Wir waren konzentriert”). Die Gruppenmitglieder arbeiteten kollaborativ in ei-
nem Serious Game, jedoch im selben Raum, um ein Gruppengefiihl zu erzeugen und
aufrechtzuerhalten. Ob das attributionstheoretische Rahmenwerk von Weiner (1986)
tiir Gruppenarbeitssituation nicht nur fiir Face-to-face-Situationen, sondern auch fiir
digitale kollaborative Situationen, in denen sich die Gruppenmitglieder nicht im sel-
ben Raum befinden, angepasst werden soll, wird Gegenstand kiinftiger Forschung

sein.

In jedem Fall wirken sich die individuellen Ursachenzuschreibungen eines erfolgrei-
chen Verhaltens, ob sie internal oder external, kontrollierbar oder stabil erscheinen,
auf die Motivation, die Emotionen und das Leistungsverhalten — auch in kollaborati-
ven Situationen — aus. Zukiinftige Forschung sollte die Griinde und Attributionen fiir
eine nicht erfolgreiche Zusammenarbeit (etwa schlechte Kommunikation, Ignoranz,
Orientierungslosigkeit, Zeitmangel etc.) weiter in den Blick nehmen und unter Bertick-

sichtigung des emotionalen Erlebens der Gruppenmitglieder diskutieren.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studien zeigen, dass neben einem gesteigerten Inte-
resse an einer Zusammenarbeit mit bekannten Gruppenmitgliedern eine grofse Spann-
breite an Emotionen wie Stolz und Dankbarkeit aber auch Frustration und Genervt-Sein
wahrend einer Zusammenarbeit in (computergestiitzten) kollaborativen Situationen
eine Rolle spielen. Die Bedeutung der verschiedenen Emotionen fiir das Lernen und
Arbeiten in Gruppen, sowohl on- als auch offline (z. B. Schultz & Wosnitza, 2018;
Jarvenoja, Jarveld, & Malmberg, 2020) sollte, insbesondere vor dem Hintergrund der
attributionstheoretischen Dimension der Lokalitdt, Gegenstand kiinftiger Forschung
sein. Die Lokalitdt unterscheidet zwischen internen und externen Attributionen und

steht in engem Zusammenhang mit leistungsbezogenen Emotionen wie Stolz und
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Scham nach einem Erfolg oder Misserfolg (Weiner, 1986). Ein gutes, zufriedenstellen-
des Ende der Zusammenarbeit aus Sicht der Teilnehmenden scheint ebenso essenziell
zu sein wie ein entsprechendes ,Handwerkszeug” fiir die Lernenden und die Schaf-
fung von Rahmenbedingungen. Das Gefiihl von Kontrolle in einer kollaborativen Si-
tuation motiviert die Gruppenmitglieder, wahrend das Gefiihl, keine Kontrolle zu ha-

ben, frustriert.

Perspektive auf die individuelle Einstellung der Teilnehmenden zu Kollaboratio-

nen

Die individuelle Einstellung zu Kollaborationen wirkt sich auf die konkrete Kollabo-
ration aus. Erst wenn sowohl die Lehrenden (Rau & Heyl, 1990) als auch die Lernen-
den (Bosworth, 1994) von den Vorteilen und dem Nutzen kollaborativen Lernens und
Arbeitens iliberzeugt sind, fiihrt dies zur Bereitschaft der Teilnehmenden, sich in der
Gruppe zu engagieren und vollwertige Beitrage zu leisten (Volet, 2001). Dabei konnen
sich Teilnehmende den Vorteilen von Gruppenarbeit zum einen durchaus bewusst
sein und dennoch iiber die Ausgestaltung des Managements der Gruppenarbeit oder
der Aufgabenstellung besorgt sein (Volet, 2001). Zum anderen ist die Uberzeugung
der Lernenden, dass der Nutzen einer Kollaboration (Lernen voneinander, bessere L6-
sungswege etc.) die Kosten (Organisatorisches, Halten an Absprachen etc.) tiberwiegt
von grofser Wichtigkeit, was die Beteiligung an der Kollaboration und somit den Er-
folg der Zusammenarbeit angeht. Personen, die mit einer positiven Einstellung zu Kol-
laborationen allgemein, aber auch mit Blick auf einzelne Dimensionen in die Kollabo-
ration gehen, geben nach der Kollaboration ebenfalls hohe Werte in den Einschatzun-
gen der einzelnen Skalen an. Mdoglicherweise handelt es sich hierbei um eine soge-
nannte selbsterfiillende Prophezeiung. Dabei beeinflussen eigene Erwartungen und
Sichtweisen das eigene Verhalten und das Verhalten anderer. Dies wirkt sich auf den

Alltag und das komplette Leben aus (Rosenthal & Babad, 1985; Eden, 1990).
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In der Praxis kann es ratsam sein, den Teilnehmenden und sich selbst einen Vertrau-
ensvorschuss zu geben und mit einer positiven Einstellung an Aufgaben heranzuge-
hen. Die Einstellung (,, Ich/Wir konnen das.” ,,Wir sind der Herausforderung gewach-
sen”) hat eine erhohte Selbstwirksamkeitserwartung sowie positive Auswirkungen
zur Folge, unter anderem eine hohere Ausdauer beim Verfolgen von Zielen und er-

hohter Anstrengungen, auch bei Misserfolgen (Stajkovic & Luthans, 1998).

Zusammen mit dem emotionalen Erleben bleibt festzuhalten, dass die Teilnehmenden,
die eine positive Einstellung zu Kollaborationen im Allgemeinen angaben, signifikant
haufiger Interesse und Dankbarkeit als diejenigen mit einer negativen Einstellung zu
Kollaborationen zeigen. Insgesamt dokumentieren die Ergebnisse, dass die Kollabora-
tion in dem Serious Game Team Up, jedenfalls kurzzeitig, die angegebenen Skalen-
werte aller Dimensionen erhoht. Anzumerken ist an dieser Stelle, dass das Serious
Game Team Up fiir die Entwicklung von kooperativen Kompetenzen entwickelt wurde
und diese verbesserte Einstellung zu Kollaborationen der Teilnehmenden nach der
Kollaboration ebenfalls die Erfiillung des Spielziels dokumentiert. Ob sich die Ergeb-
nisse in anderen kollaborativen Situationen, z. B. mit dem Einsatz eines anderen Seri-
ous Games mit anderen Lerninhalten, replizieren lassen, wird Inhalt kiinftiger For-

schung sein.

Perspektive auf den Einsatz von Serious Games in kollaborative Situationen

Emotionen sind wichtige Komponenten fiir effektives Lernen und Problemldsung,
auch in computergestiitzten Lernumgebungen (z. B. Simulationen, intelligente Tuto-
rensysteme, Serious Games etc.), wie jliingste Forschungen in diesem Bereich zeigen
(Azevedo, Taub, Mudrick, Farnsworth, & Martin, 2016; Azevedo, et al., 2017). Mo-
derne Technologien ermdglichen ebenfalls Kollaborationen in computergestiitzten
Umgebungen. Die Gruppe an sich stellt in diesen Fallen eine weitere Komponente dar,

die Einfluss auf Emotionen, Motivation und dem Gelingen der Kollaboration haben



8 Gesamtdiskussion 123

kann. Um diese Aspekte passend in computergestiitzte kollaborative Settings einbin-
den zu konnen, ist das Wissen um deren Wirkung essenziell. Studien aus dem jungen
Forschungsfeld der Emotionsforschung belegen, dass Emotionen auch wahrend des
gemeinsamen Online-Lernens von zentraler Bedeutung sind, z. B. hinsichtlich der
Lernbereitschaft, der Motivation, des Engagements und der Partizipation am Grup-

penarbeitsprozess (Jarvenoja & Jarveld, 2005; Wosnitza & Volet, 2005).

Aufbauend auf den Arbeiten von Johnson und Johnson (1999) zu Kooperation und
Kollaboration unter Lernenden und Dillenbourg (1993) zu kollaborativem Lernen un-
tersuchte Hamalainen (Hamaldinen, 2008) die Effekte eines virtuellen Spiels auf kolla-
boratives Arbeiten. Es scheint, dass Lernspiele und/oder Serious Games das Lernen
und den padagogischen Einsatz von Technologie bereichern kénnen. Obwohl die In-
tegration von Lernen und Spielen aussichtsreiche Moglichkeiten bietet, bestehen viele
Herausforderungen, wie z. B. unterschiedliche gruppenspezifische Lernprozesse un-

abhangig von der jeweiligen Skriptumgebung.

Naude, van den Bergh & Kruger (2014) behaupten, dass die Lernumgebung ein we-
sentliches Instrument ist, um ein optimales Klima fiir eine emotionale, kognitive und
verhaltensbezogene Veranderung und des Lernens zu schaffen. Wenn sich die Lernen-
den in ihrer Lernumgebung sicher und unterstiitzt fithlen, sind sie offener und bereit,
sich in den Lernprozess einzubringen. Dadurch kann sich die Lernumgebung auf das
emotionale Erleben auswirken. Teilnehmer:innen eines Massive Open Online Course,
kurz MOOC, berichteten, dass sie in digitaler Lernumgebung am haufigsten Freude,
Zufriedenheit, Angst und Stolz erlebten. Scham, Enttduschung, Arger und Trauer
wurden von Teilnehmenden dagegen seltener erlebt (Dillon, et al., 2016). Welche Emo-
tionen die Teilnehmenden bei der digitalen Kollaboration empfinden, ist nicht immer
leicht zu erforschen, da die Interaktion unter den Gruppenmitgliedern vor dem Hin-
tergrund der digitalen Medien nur schwer aufrechtzuerhalten ist. Kollaboration beim
Online-Lernen kann aus Mangel an Kommunikation der Teilnehmenden beeintrach-

tigt werden (Vuopala, Hyvonen, & Jarveld, 2016).
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Serious Games konnen attraktive, motivierende und effektive Instrumente sein, die
die Lernprozesse verbessern. Mit ihnen lassen sich Kernkompetenzen erwerben, fa-
chertibergreifende Fahigkeiten entwickeln sowie kreative, explorative und argumen-
tative Denkweisen fordern (Almeida, 2017). Sie 16sen eine emotionale Beteiligung der
Spielenden aus (Anolli, Mantovani, Confalonieri, Ascolese, & Peveri, 2010). Die Emo-
tionsforschung kann Entwickler:innen und Spieldesigner:innen bei der Optimierung
der Interaktion zwischen dem Spiel und den Lernenden (Riemer, Frommel, Layher,
Neumann, & Schrader, 2017) unterstiitzen und wertvolle Hinweise sowie hilfreiche
Riickmeldungen fiir die Gestaltung und die Struktur der verschiedenen Designs lie-

tern, um das Lernsystem zu verbessern.

Auch fiir Kollaborationen in computergestiitzten Settings spielen habitualisierte Emo-
tionen eine nicht zu unterschatzende Rolle. Diese Emotionen konstituieren sich nicht
unbedingt wahrend der aktuellen kollaborativen Situation, sondern bereits in den Si-
tuationen davor. Gerade wenn die Lernumgebung im Voraus bekannt ist, konnen be-
reits vorherrschende Einstellungen zu Gruppenarbeiten und entsprechend habituali-
sierte Emotionen zum Vorschein kommen, die die Kollaboration beeinflussen konnen
(Cooley, Burns, & Cumming, 2016). Auch die hier prasentierten Ergebnisse zeigten
einen Anstieg der Skalenwerte, die die individuellen Einstellungen zu Kollaboratio-
nen der Teilnehmenden abbilden, nach der Kollaboration. Ob dies auch langfristig
moglich ist oder nachhaltige Konsequenzen hat, wird die zukiinftige Forschung zei-

gen.

8.2 Methodische Diskussion

Die Stichproben beider Studien bestehen aus Teilnehmenden, die in Gruppen zu viert
kollaborativ in einem Serious Game arbeiteten und jeweils die gleichen Onlinefrage-
bogen vor und nach der Kollaboration ausfiillten. Dies gewahrleistet eine Vergleich-
barkeit der einzelnen Gruppen. Ferner konnten durch das experimentelle Design der

Studien alle erhobenen Datensatze genutzt werden, da alle Teilnehmenden die Start-
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und Endfragebogen vor Ort und gekoppelt an die Kollaboration ausfiillten und somit

keine unvollstindigen Datensétze generiert wurden.

Wie in zahlreichen, vorrangig psychologischen Studien, ist anzumerken, dass die Stu-
dienteilnehmenden in die Kategorie , weird” fallen, was als Akronym aus western, edu-
cated, industrialized, rich und democratic tiir gebildete Personen aus industrialisierten,
reichen Demokratien steht. Es ist anzunehmen, dass die Ergebnisse bei einer Wieder-
holung, eventuell in angepasster Form und in anderen Kulturen, anders ausfallen wiir-
den. In jedem Fall konnten sie die Ergebnisse konkretisieren, belegen oder widerlegen
(Yong, 2012). Gerade was emotionales Erleben angeht, gibt es kulturelle Unterschiede

mit Blick auf Ausloser, Akzeptanz und Emotionsregulation (Hiibl, 2019).

Erfassung von Emotionen

Emotionen sind private, nur der Person zugéangliche innere Ereignisse. Neben sprach-
basierten Instrumenten zur Erfassung von Emotionen gibt es die Moglichkeit, Emoti-

onen tiber die Mimik oder physiologische Komponenten zu erfassen.

Fiir die vorliegende Forschungsarbeit wurden zwei Studien durchgefiihrt und dabei
zwei Zugange zur Erfassung von Emotionen genutzt. Zum einen erfolgte dies iiber die
Methode des nachtraglichen lauten Denkens, stimuliert durch Videoaufnahmen der
Kollaboration, und zum anderen wurde die Mimik der Teilnehmenden anhand der
Gesichtsaufnahmen in konkrete Emotionen kodiert. Jede Herangehensweise und Me-
thode bringt Vor- und Nachteile mit sich. Eine Kombination mehrerer Methoden kann
die Aussagekraft der Ergebnisse zwar erhchen, den Herausforderungen, die die Emo-
tionserfassung mit sich bringt, aber (noch) nicht addquat begegnen. Verschiedene
Moglichkeiten der Erfassung von Emotionen und die jeweiligen Vor- und Nachteile
wurden im Kapitel 6.3.1 aufgezeigt. Durch Methoden, die auf sprachbasierten Selbst-
berichten basieren, wie das nachtragliche laute Denken, erhalten die Forscher:innen

einen guten Zugang zum inneren Erleben der Befragten (Azevedo et. al., 2016). Die
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Sprache lasst feine Differenzierungen sowie Be- und Umschreibungen des emotiona-

len Erlebens zu.

Findet die Befragung nach der Interaktion und ohne Stimulus-Material statt, erhalten
die Forschenden einen Gesamteindruck von der Situation. Eine Synchronisation der
berichteten Emotionen zum Erleben ist so gut wie nicht moglich. Doch auch beim
nachtréaglichen lauten Denken mit einem Stimulus (hier das Video der Kollaboration)
als Gedachtnishilfe fiir das Erlebte, ist die Synchronisation des Berichts mit dem Pro-
zess schwierig. Dartiiber hinaus stellen ein unterschiedliches Verstandnis der Begriff-
lichkeiten fiir einzelne Emotionen, die unterschiedliche Verwendung der Begrifflich-
keiten und die individuelle Beschreibung der Intensivitit der erlebten Emotionen Hiir-
den fiir die Vergleichbarkeit der Daten dar. Die Herstellung eines moglichst einheitli-
chen Verstandnisses der Begrifflichkeiten kann die Emotionserfassung verbessern.
Eine klare Zuordnung der Umschreibungen zu einzelnen Emotionen kann z. B. {iber
vorbereitete Bilder oder Begriffe erfolgen, die von den Teilnehmenden in der Befra-
gungssituation zugeordnet werden sollen. Dies kann das Finden und Nutzen der Be-
grifflichkeiten vereinfachen. Weiterhin kann eine Skala zur Einschdtzung der Qualitat
und Intensitait helfen, die erhobenen Daten iiber die einzelnen Probanden hinweg ver-
gleichbar zu machen. Dariiber hinaus kommen die Befragten unterschiedlich gut mit
sprachbasieren und retrospektiven Methoden zurecht. Auch in der hier durchgefiihr-
ten Studie fiel es manchen Teilnehmer:innen leichter, im Rahmen des lauten Denkens
den Verlauf der Kollaboration hinsichtlich der erlebten Emotionen zu kommentieren
als anderen. Die uneinheitliche Bereitschaft, Fahigkeit und Neigung, tiber Emotionen
zu berichten, verzerrt die Ergebnisse und die Auswertung insofern, dass sehr wahr-
scheinlich weit mehr Emotionen wahrend der Zusammenarbeit erlebt wurden, als an-
schliefSend berichtet wurden. Weiterhin kann ein Bias in den Daten tiber (soziale und
gesellschaftliche) Erwiinschtheit und dartiber entstehen, ob und wie gut Teilneh-

mende sich an erlebte Emotionen erinnern.
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In der vorliegenden Forschungsarbeit wurde diesen Fehlerquellen, die sprachbasierte
Erhebungsinstrumente mit sich bringen, Rechnung getragen und die Mimik der Teil-
nehmenden anhand der Videoaufnahmen und unabhéngig von Selbstberichten aus-
gewertet. Die Aufnahmen gewdhrleisteten einen direkten und situationsbezogenen
Zugang sowie die Erfassung der Emotionen im Verlauf der Kollaboration. Die Mog-
lichkeit, die Videoaufnahmen zu einem spéateren Zeitpunkt weiteren Analysen zu un-
terziehen, unter verschiedenen Fragestellungen und Perspektiven, ist ein weiterer
Vorteil der Videoaufnahmen als Instrument in der Emotionsforschung. Spontan ge-
zeigte Mimik als physiologischer Ausdruck einer Emotion und als Reaktion eines Er-
eignisses ist nicht verfalscht und ihre Analyse ist fiir die Emotionsforschung entspre-
chend aussagekraftig. Doch auch in den Videodaten kann ein Bias {iber soziale und
gesellschaftliche Erwiinschtheit entstehen, der auf kulturelle und geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede zuriickzufiihren ist. Ermoglicht wird dieser Bias durch die Fahig-
keit der Emotionsregulation und die kommunikative Funktion der Emotionen. Dies
geht auf eine mogliche Attraktivitat zuriick, die die gezeigte Emotion je nach Situation
bedeutet. Gerade in westlichen Kulturen wird ein Lacheln, besonders bei Frauen, als
attraktiv gewertet (Golle, Mast, & Lobmaier, 2014). Dartiber hinaus werden in der Re-
gel positive Emotionen mit einem Lacheln assoziiert. Ergebnisse von Padua Janior,
Prado, Roeder und Andrade (2016) weisen jedoch darauf hin, dass Personen auch bei
negativen Ereignissen lacheln. Dabei zeigen Frauen haufiger ein , unechtes” Lacheln
als Méanner, um negative Emotionen zu verbergen. Menschen regulieren ihre Emotio-
nen als Reaktion darauf, wie sich das Verhalten der anderen verandert, oder um er-
wiinschtes Verhalten von anderen zu férdern. Das Zeigen von Arger stellt ein Beispiel
dar, um andere einzuschiichtern oder den eigenen Status zu demonstrieren (Tamir,
2016). Basierend auf eigenen Wiinschen oder auf kulturell gemeinsamen Standards fiir
eine angemessene Emotion in einer gegebenen Situation versuchen Menschen, die In-
tensitat bestimmter emotionaler Zustande zu erhohen oder zu verringern oder von

einer Emotion zu einer anderen zu wechseln (Smith & Mackie, 2015). Je nach Situation
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kann dies forderlich oder hinderlich fiir das eigene Befinden oder das Verfolgen eige-

ner Ziele sein.

Innere Vorgange konnen mittels der vorgestellten Auswertung der Mimik zur Identi-
tikation von Emotionen lediglich aus Beobachtung erschlossen werden. Gerade die
Emotionen Interesse und Langeweile waren anhand der Gesichtsaufnahmen schwierig
zu unterscheiden, was sich auf die Interkoder-Reliabilitat niederschlug. Auch bei der
Unterscheidung von z. B. Schadenfreude und Freude, gespieltem und echtem Arger
oder einem ,unechten” und ,echten” Lachen fehlen die subjektiven Einschdtzungen
der Probanden fiir eine korrekte Einschatzung und Kodierung. Die Synchronisierung
der erfassten Emotion mit dem entsprechenden Ausloser, z. B. in der kollaborativen
Situation sowie die Synchronisation der gewonnenen Daten mit unterschiedlichen me-
thodischen Zugangen stellt nach wie vor eine Herausforderung der Emotionsfor-

schung dar.

In der vorliegenden Arbeit wurden konkrete Emotionen erfasst. Alternativ konnen der
Grad des Arousals (der emotionalen Erregung) oder der Valenz (positiver oder nega-
tiver Zustand) gemessen werden. Durch diese radikale Vereinfachung der Daten, z. B.
mit +1 fiir eine positive gezeigte Emotion und -1 fiir eine negative gezeigte Emotion,
kann die Komplexitit des emotionalen Erlebens handhabbarer gemacht werden.
Gleichzeitig gehen hierbei viele Informationen verloren. Gerade was die Erkennung
von Mikro-Mimik angeht, ist technische Software erforderlich. Die Analyse des Ge-
sichts als die sprichwortliche Bithne der Emotionen ist eine geeignete Herangehens-
weise. Dieses Verfahren unterbricht nicht den eigentlichen Prozess und erfasst das
emotionale Erleben situativ. Weiterhin ist diese Technik meist praktikabler als die
Messung von Hirnbereiche per EEG oder iiber Sensoren, die an die Haut geklebt wer-

den und durch ihre Anwesenheit den Prozess storen konnen.

Allgemein lasst sich festhalten, dass die Herangehensweise an das Forschungsfeld der
Emotionen gut durchdacht und reflektiert sein muss. Der Gemiitszustand der Proban-

den vor der Erhebung kann in den Daten ebenso eine Rolle spielen wie die Emotionen
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der Forscher:innen, die das emotionale Erleben der Teilnehmenden beeinflussen kon-
nen. Ermoglicht wird dies durch die genannte Gefiihlansteckung. Emotionen konnen
demnach als Reaktion auf angenehme Reize oder andere Emotionen entstehen, unab-
hangig von beispielsweise dem Lerngegenstand oder der kollaborativen Situation. Die
Atmosphére der Erhebungssituation sollte offen sein, sodass die Teilnehmenden kei-
nen Druck bzw. keine soziale Erwiinschtheit verspiiren oder durch Rahmenbedingun-
gen zusatzlich beeinflusst werden. Dies gilt auch fiir die Messung der Emotionen. Ex-
terne Anreize zur Teilnahme an der Studie konnen die Motivation der Teilnehmenden
verdandern. Eine weitere Einschrankung stellt die Tatsache dar, dass die Auswertung
der erhobenen Daten durch wenige Personen erfolgte. Dies ist aufwendig und die Da-
ten sind von der subjektiven Einschatzung dieser Personen gepragt. Eine automati-
sierte Auswertung wiirde die Analyse grofser Datenmengen ohne subjektive Einfliisse

ermoglichen und Wege eroffnen, um emotionale Muster in den Daten zu finden.

Die Zusammenschau der verschiedenen methodischen Ansdtze der Emotionsfor-
schung (sprachbasierte oder bildbasierte Instrumente oder Messung von korperlichen
Aktivitaten und Reaktionen) kann ein annahernd schliissiges Bild des emotionalen Er-
lebens der Teilnehmenden ergeben. Die Daten der einzelnen methodischen Herange-
hensweisen zu synchronisieren, bleibt jedoch eine weitestgehend unbeantwortete

Frage.

Verwendetes Instrument

Um die interne Konsistenz der Skalen des SAGA-Instruments zu bestimmen, wurde
Cronbachs Alpha fiir die Subskalen Motivation (insgesamt vier Items), Affekt (insge-
samt fiinf Items), Management (insgesamt vier Items) und Zwischenmenschliches (insge-
samt fiinf Items) berechnet. Volet (2001) nutzte zur Bestimmung der internen Konsis-
tenz der SAGA-Skalen den Separation Index der Rasch-Analyse (nach Volet, 2001:
Andrich, 1988), ahnlich dem Cronbachs Alpha. Demnach haben die Subskalen eine

akzeptable interne Konsistenz von einem Cronbachs Alpha zwischen .66 und .79. Die
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interne Konsistenz der eingesetzten Skalen konnte in der vorliegenden Forschungsar-
beit verbessert werden. Sie lag vor der Kollaboration im guten Bereich mit Cronbachs
Alpha=.684 fiir Motivation, mit Cronbachs Alpha=.828 fiir Affekt (4 Items), mit Cron-
bachs Alpha=.723 fiir Management (3 Items) und mit Cronbachs Alpha=.635 fiir Zwi-
schenmenschliches. Die interne Konsistenz der Skalen, die nach der Kollaboration waren
ebenfalls akzeptabel bist gut, mit Cronbachs Alpha=.676 fiir Motivation (t2), mit Cron-
bachs Alpha=.774 fiir Affekt (t2), mit Cronbachs Alpha=.747 fiir Management (t2) und

mit Cronbachs Alpha=.685 fiir Zwischenmenschliches (t2).

Erfassung der angefiihrten Griinde fiir den Erfolg

Um Griinde fiir eine erfolgreiche Kollaboration aus Sicht der Teilnehmenden zu iden-
tifizieren, wurden die Teilnehmenden nach der Zusammenarbeit befragt, ob das Er-
gebnis der Zusammenarbeit und/oder die Art der Zusammenarbeit erfolgreich waren.
Je nach Riickmeldung wurden Griinde hierfiir erfragt. So konnte die Zusammenarbeit
durchaus als erfolgreich (z.B. dank funktionierender Kommunikation unter den
Gruppenmitgliedern) und das Ergebnis der Gruppenarbeit gleichzeitig als nicht er-
folgreich (z. B. Abbruch des Spiels wegen Zeitmangel) oder die Art der Zusammenar-
beit als nicht erfolgreich (z. B. durch respektlosen Umgang untereinander) und das
Ergebnis der Zusammenarbeit als erfolgreich (z. B. Erreichen des Ziels des Spieles)

eingeschatzt werden.

Bei der Umsetzung zeigte sich jedoch, dass die Teilnehmenden keinen Unterschied
zwischen den Abfragen nach der Art der Zusammenarbeit und dem Ergebnis der Zu-
sammenarbeit bemerkten. Dies fiihrte zu wiederholten Nennungen oder dem Uber-
springen und entsprechender Nicht-Beantwortung der Frage nach der Einschatzung
der Zusammenarbeit. Kiinftige Forschung miisste diesen Unterschied deutlicher her-

ausstellen oder in abgednderter Form erfassen.



9 Ausblick

Die hier vorliegende Forschungsarbeit liefert Erkenntnisse zu motivationalen und
emotionalen Aspekten von Teilnehmenden, die kollaborativ ein Serious Game als di-
gitales Werkzeug zum Erwerb kooperativer Kompetenzen spielen. Aus vergangener
Forschung geht hervor, dass sowohl emotionale als auch motivationale Aspekte sowie
eine positive Einstellung zu Kollaborationen seitens der Teilnehmenden eine bedeu-
tende Rolle fiir den (Lern-)Erfolg in kollaborativen Situationen spielen. Die Ergebnisse
der beiden hier vorgestellten Studien weisen in dieselbe Richtung. Sie zeigen, dass in
solchen kollaborativen digitalen Lern- und Arbeitssituationen Merkmale und Einstel-
lungen der Gruppenmitglieder Einfluss auf Motivation und Emotionen der einzelnen

Gruppenmitglieder haben.

Das Wissen um die entscheidende Rolle von emotionalen und motivationalen Aspek-
ten in kollaborativen Settings ist fiir das Gelingen von Kollaborationen essenziell, so-
wohl fiir Lehrende als auch Lernende. Dartiiber hinaus spielt die Lernumgebung eine
ebenso wichtige Rolle. Erfolgreiche computergestiitzte Kollaborationen erfordern ne-
ben der technischen Infrastruktur die Medienkompetenz der Lehrenden und Lernen-
den und Strategien der Lernenden, um das Gefiihl der Kontrolle iiber die Situation zu

begiinstigen und das Gelingen der Kollaboration zu gewahrleisten.

Die motivierenden Elemente (z. B. Zwischenerfolge, gute Kommunikation etc.) sollten
von Lehrenden ermoglicht und geférdert werden, um die Gruppen fiir die aktuelle
und fiir folgende Kollaborationen zu motivieren und die habitualisierten Emotionen
und Einstellungen zu Gruppenarbeiten standig zu verbessern. Diese konnen entschei-
dend fiir das Lernen und das Losen von Problemen und Aufgaben in den unterschied-
lichsten Bereichen sein. Werden die Implikationen nicht beachtet, kann sich das nach-
teilig auf das Lernen auswirken (z. B. Frustration, die zu Langeweile fiihrt und in Des-
interesse libergeht). Dies gilt ebenso fiir das Lernen in digitalen Settings, insbesondere

tiir kollaboratives Lernen und Arbeiten in digitalen Settings.
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Auch fiir den Einsatz von Serious Games als digitales Medium in akademischen Kon-
texten gilt, dass die unterschiedlichen Lerntypen berticksichtigt werden miissen. Men-
schen lernen unterschiedlich. So gibt es auditive, visuelle, motorische, kommunikative
oder gemischte Lerntypen, die berticksichtigt werden miissen. Entsprechen sind Seri-
ous Games nicht fiir alle Menschen gleich geeignet, sprechen aber immerhin viele der
unterschiedlichen Kandle der einzelnen Lerntypen an. Weiterhin nutzen Serious Ga-
mes positive Emotionen, um ein sogenanntes Flow-Erleben bei den Teilnehmenden

auszulOsen.

Eine méogliche Uberarbeitung des attributionstheoretischen Rahmenwerkes fiir Grup-
pen wurde im Kapitel 6.1 diskutiert. Gerade mit Blick auf Kollaborationen in Serious
Games sollte dies auch fiir computergestiitzte Settings weitergedacht werden, da ne-
ben der Gruppe auch das digitale Medium eine weitere (externe) Attributionsdimen-

sion darstellen kann.

Da in der vorliegenden Studie tiber keine Misserfolge seitens der Teilnehmenden be-
richtet wurde, sollte kiinftige Forschung untersuchen, auf welche Griinde und Attri-
butionen eine nicht erfolgreiche Zusammenarbeit (etwa schlechte Kommunikation, Ig-

noranz, Orientierungslosigkeit, Zeitmangel etc.) zuriickgefiithrt wird.

Methodisch stellt die Erfassung der Emotionen in realen Lernsituationen die Emoti-
onsforschung bis heute vor Herausforderungen. Das automatisierte Erkennen von
Emotionen ist ein breites noch zu erforschendes Feld. Dasselbe gilt fiir die Synchroni-
sation der erhobenen Daten durch unterschiedliche methodischen Herangehenswei-
sen. Das in der Arbeit verwendete nachtragliche laute Denken, direkt im Anschluss an
ein Ereignis, stimuliert durch die Videoaufnahme der Kollaboration, erlaubt einen gu-
ten Einblick in das emotionale Erleben der Teilnehmenden. Dieses ist jedoch stark ab-
hangig vom Willen und Konnen der Teilnehmenden, sich zu 6ffnen und ihre Emotio-
nen zu artikulieren. Zudem ist der Auswertungsaufwand schon bei kleinen Stichpro-
ben sehr hoch. Zukiinftige Forschung wird alternative Verfahren der automatisierten

Emotionsidentifikation finden und einsetzen miissen. Die Software hierzu ist in ersten



9 Ausblick 133

Ansitzen vorhanden (automatisierte Gesichtserkennung, Pulsmessungsanalysen,
EKG-Analysen etc.). Ein automatisiertes Vorgehen kann Analysen und Auswertungen
in Echtzeit von einer hohen Anzahl an Gruppen und Personen gewahrleisten. Der Her-
ausforderung der Synchronisation der Daten aus den unterschiedlichen Methoden
muss mit einem gut durchdachten Konzept begegnet werden. Inwieweit die Erkennt-
nisse von experimentellen Studien auf reale Kollaborationen iibertragbar sind, wird

Gegenstand kiinftiger Forschung sein miissen.

Zusammenfassend konnte die Forschungsarbeit trotz der aufgefiihrten Limitationen
neue Erkenntnisse zum Auftreten von Emotionen und motivierenden Aspekten in kol-
laborativen Situationen liefern. Diese bilden eine gute Grundlage fiir weiterfiihrende
Forschung im Bereich des kollaborativen Lernens und Arbeitens. Hierfiir scheinen vor
allem Verfahren der automatisierten Emotionsidentifikation (Garbas, Ruf, Unfried, &
Dieckmann, 2013; Lewinski, den Uyl, & Butler, 2014) sowie interdisziplindre Zugange

vielversprechend.
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